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Forord: 
 
 
Det er godt å endelig være ferdig med oppgaven. Det har vært både slitsomt og givende. Jeg 
skylder Mari-Ann Sørli og MST-terapeutene i mitt utvalgsfylke en stor takk for hjelp med 
igangsetting av prosjektet mitt. En særlig takk vil jeg også rette til lærerne i utvalget for all 
velvilje jeg har møtt i forbindelse med intervjuene.  
 
Jeg vil også rette en stor takk til min utmerkede veileder førsteamanuensis Per Møller 
Sørensen. Takk for god faglig bistand og tålmodighet du har vist under hele prosessen.   
 
Til slutt vil jeg også rette en takk til Toril. Du har lagt forholdene til rette for meg på en slik 
måte at jeg i travle familietider allikevel har kunnet konsentrere meg om å jobbe med 
oppgaven. 
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MST i skolen - Lærernes samarbeid med MST-terapeutene. 
 
Bakgrunnen for oppgaven er at Barne- og familiedepartementet i 1999 startet et arbeid for å 
etablere multisystemisk behandling (MST) som et tilbud til ungdom og familier i Norge. 
Senter for klinisk psykologisk forskning, Psykologisk Institutt, Universitetet i Oslo, fikk i 
oppdrag å evaluere implementeringen av tiltaket. Jeg fikk gjennom et samarbeid med nevnte 
enhet muligheten til å undersøke implementeringen i et skoleperspektiv. 
 
Formålet med oppgaven har vært å undersøke hvordan samarbeidet har vært mellom noen 
lærere og MST-terapeuter. Hovedproblemstillingen har vært å undersøke hvordan noen 
lærere som har samarbeidet med MST vurderer dette samarbeidet. Mer konkret har jeg sett 
nærmere på følgende forhold: 
 
• Hvordan vurderer lærerne sine og MST-terapeutenes problemforståelse av situasjonen?  
• Hvordan vurderer lærerne prosessen med å utarbeide målsetting og tiltak for eleven?  
• Hvordan vurderer lærerne samarbeidet mellom skolen og MST-terapeuten i 
gjennomføringen av intervensjonene? 
• Hvordan vurderer lærerne det samlede omfanget av, og type kontakt de har hatt, med 
MST-terapeuten? 
• Hvordan vurderer lærerne intervensjonens effekter? 
 
Hovedbegrepet i oppgaven er samarbeid. Jeg har i oppgaven sett på samarbeid ved hjelp av to 
ulike teoretiske bidrag. For det første jeg sett på samarbeid ut ifra hvordan det teoretiske 
grunnlaget til MST hevder dette bør foregå, særlig i forhold til skolen. Dernest har jeg også 
valgt å se på samarbeid i et mer generelt teoretisk aspekt. Dette er basert på Harald Knudsen 
sine teoretiske antagelser om kriterier for samarbeid. Til slutt har jeg forent disse to bidragene 
i en modell som jeg så brukte for å se på det konkrete samarbeidet mellom lærerne og MST-
terapeutene.  
 
Jeg har i undersøkelsen valgt å bruke casestudie som metode for å samle inn data. Utvalget 
mitt har bestått av noen lærere fra et av prøvefylkene som var med i implementeringsforsøket 
av MST som ble satt i gang i 1999. Data ble samlet inn ved hjelp av intervjuer med lærerne. 
Jeg brukte intervjuguide under alle intervjuene, og intervjuguiden var utformet på en slik måte 
at det ble semistrukturerte intervjuer. 
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Dataene har blitt analysert ved at jeg først transkriberte alle intervjuene. Deretter har jeg 
systematisert lærernes svar i forhold til mine spørsmål i den semistrukturerte guiden. Neste 
steg i prosessen var å systematisere svarene i forhold til mine forskningsspørsmål. Til slutt har 
jeg på bakgrunn av mitt teoretiske rammeverk sett på hvordan lærernes svar har vært i forhold 
til disse antagelsene. 
 
Resultatene fra undersøkelsen viste flere ting. For det første så svarte de lærerne som har vært 
med på hele analysen, at de har hatt en hyppig og god kontakt med MST-terapeuten. Alle 
lærerne mente videre at MST-terapeuten hadde vist forståelse og aksept for deres erfaringer 
og observasjoner. I tillegg var det syv av åtte lærere som mente at de også hadde fått 
anerkjennelse og aksept for deres problemforståelse. Når det gjelder innflytelse på mål, svarte 
lærerne at de følte de hadde innflytelse på utarbeidelse av målene for tiltaket. Alle lærerne 
mente de i større eller mindre grad hadde fått innflytelse på valg av tiltak for intervensjonen. 
En ting det var mer usikkerhet rundt var avklaring av ressursbehov, halvparten av lærerne 
savnet et slikt møte. Lærernes tilbakemeldinger tyder også på at MST-terapeutene ikke har 
greid å klargjøre tiltakets omfang, organisering og tidsplan på en god måte. Derimot svarte 
fortalte alle lærerne at de hadde vært med på møter hvor intervensjonen ble evaluert og 
eventuelt justert. Samlet sett mente også fem av åtte lærere at deres synspunkter og behov var 
ivaretatt samlet sett i løpet av intervensjonen, og at de hadde opplevd klart flere positive enn 
negative effekter av intervensjonen. 
 
Konklusjonen på undersøkelsen kan deles inn i to punkter. For det første at lærernes 
tilbakemeldinger klart indikerer at det har vært et samarbeid mellom lærerne og MST-
terapeutene. Det har vært en god kontakt mellom lærerne og MST-terapeutene, og 
tilbakemeldingene tyder også klart på at dette samarbeidet har fungert bra, ut ifra lærernes 
synspunkt. Lærerne har opplevd at MST-terapeutene har gitt dem anerkjennelse, aksept og 
innflytelse på en rekke områder. Oppsummert kan man si at lærerne har opplevd seg selv som 
aktive deltakere i samarbeidet. For det andre så tyder også tilbakemeldingene på at både 
lærerne og MST-terapeutene har hatt nytte av samarbeidet. I forhold til MST-terapeutene kan 
man anta dette ut ifra den rolle lærerne har hatt som aktiv deltaker gjennomføringen av 
intervensjonen, mens for lærerne sin del kan man anta dette på bakgrunn av de svarene de ga i 
forbindelse med forhold de vurderte som positive og negative med MST-terapeutene. 
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1 Oppgavens tema.  
 
1.1 Problemstilling og bakgrunn. 
Oppgavens tema er å undersøke hvordan lærere som har samarbeidet med MST vurderer 
dette samarbeidet. For å undersøke dette har jeg intervjuet lærere fra et av de fem fylkene 
som valgte å være med i prøveprosjektet med å implementere MST i Norge. 
 
Høsten 1997 holdt Norges Forskningsråd en konferanse om ”Tilbud til barn og unge som er 
spesielt vanskelige og utagerende”. Forskere fra USA, Canada og Norge ble bedt om å legge 
frem sine resultater og synspunkter. En norsk ekspertgruppe fikk i oppdrag å vurdere det 
fremlagte materialet. Det tiltaket som fikk ekspertgruppens oppmerksomhet var 
Multisystemisk behandling (Multisystemic Treatment – MST) som kunne dokumentere 
lovende resultater i kontrollerte evalueringsstudier. I løpet av 1999/2000 ble fem 
fylkeskommunale barnevern med i et forsøk på å implementere MST i Norge. Samtidig ble 
det også satt i gang et forskningsprosjekt i regi av Senter for klinisk psykologisk forskning, 
Psykologisk Institutt, Universitetet i Oslo, som skulle evaluere hvordan implementeringen 
hadde foregått (Ogden 2000). Gjennom et samarbeid med Senter for klinisk psykologisk 
forskning, fikk jeg muligheten til å intervjue én lærer til hver av elevene som hadde vært med 
i prøveforsøket med MST i ett av de fem forsøksfylkene. Jeg vil i denne oppgaven undersøke 
hvordan hver av disse lærerne har opplevd prosessen med å være en del av et tiltak som MST, 
hvordan det har vært å samarbeide med en MST-terapeut, og hvordan de i ettertid vurderer 
dette samarbeidet.  
 
Et relevant spørsmål i denne sammenheng er; hvorfor er det interessant å se nærmere på 
hvordan to ulike organisasjoner samarbeider i et tiltak for å redusere antisosial atferd hos 
ungdom? For det første handler temaet om noe som har stor aktualitet i dagens samfunn. 
Massemedia har stadig reportasjer knyttet til problematikk rundt barn og unge med 
atferdsvansker, og man kan lett få et inntrykk av at atferdsvanskene hos barn- og unge i dag 
både forekommer hyppigere og i en mer alvorlig form enn hva som var vanlig tidligere. 
Samtidig har vi dag, takket være mye forskning på området, begynt å få mye kunnskap om 
atferdsvansker. Skolen, og da særlig lærerne, utgjør en viktig faktor i hvordan barn- og unge 
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fungerer. Det kan derfor være interessant å se hvordan et tiltak som har høstet mye lovord 
med tanke på å redusere antisosial atferd, fungerer i forhold til en viktig aktør som lærerne. 
For det andre kan det anføres et nytteperspektiv til hvorfor en slik oppgave er interessant. Å 
bruke MST i Norge innebærer en implementering av et tiltak mot antisosial atferd som er 
utviklet i USA. Alle tiltak er utviklet ut ifra den konteksten de er laget i. Noen ganger kan en 
slik overgang være mindre problematisk, mens andre ganger medfører en implementering 
atskillige vansker. Derfor kan det være interessent å se litt nærmere på hvordan MST har blitt 
implementert i Norge. Min oppgave vil derfor også være å se på implementeringen i et 
skoleperspektiv.  
 
Videre så ligger det også et økonomisk spenningsmoment i å se om dette er fornuftig bruk av 
knappe ressurser. Offentlig sektor er preget av kamp om knappe ressurser, og det er mange 
verdige formål til overføring av offentlige midler. Samtidig har det i Norge vært liten 
tradisjon for å foreta evalueringer av ulike spesialpedagogiske tiltak ut ifra et nytteperspektiv, 
d.v.s. om tiltaket er nyttig ut ifra formålet med tiltaket. Oppgaven min kan sees som en 
begrenset evaluering av samarbeidet mellom MST-terapeutene og lærerne, sett ut ifra 
lærernes perspektiv. Derfor er det spennende å se om lærerne opplever at samarbeidet med 
MST-terapeutene har vært nyttig ut ifra et slikt perspektiv. For å kunne si noe om dette trengs 
en presisering om hva som skal vurderes i forhold til samarbeidet mellom lærerne og MST-
terapeuten. 
 
1.2 Nærmere om tema. 
MST er et tiltak som strekker seg over tid, ca 6 måneder. I løpet av tiltaket vil MST-
terapeutene og lærerne ha vært igjennom flere ulike faser. Fra den første kartleggingen og 
utredningen av problemet, via planlegging av mål og tiltak, til iverksetting og evaluering av 
tiltakene. Dette medfører at samarbeidet mellom MST-terapeutene og lærerne kan undersøkes 
ut ifra flere ulike perspektiver. Foreldrene spiller en viktig rolle i MST, og vil som regel være 
mer eller mindre involvert i samarbeidet med skolen. Oppgavens fokus er allikevel 
samarbeidet mellom lærerne og MST-terapeuten, og jeg vil derfor kun se på MST-terapeutens 
rolle i samarbeidet med skolen. 
 
For det første så trenger lærerne og MST-terapeutene å komme frem til en forståelse av 
elevenes situasjon. MST-terapeutene trenger å kartlegge situasjonen rundt eleven, for så å 
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komme frem til en problemforståelse i forhold til eleven. For at et samarbeid skal kunne 
fungere godt i et slikt tiltak, er det også viktig at de involverte partene har en felles oppfatning 
av problemet de skal samarbeide om, og at begge parter opplever at man får aksept for sine 
synspunkter. 
 
Videre vil prosessen med å utarbeide mål og tiltak for å redusere elevens problematferd, være 
sentralt i en vurdering av samarbeidet. Det vil være helt nødvendig at både MST-terapeutene 
og lærerne kommer frem til en felles forståelse av hvilke mål som skal være sentrale i tiltaket, 
og hvilke konkrete tiltak som skal iverksettes for å oppnå disse målene. Målsetting, sett i 
forhold til samarbeid, vil kreve en tosidig innflytelse. Det samme forholdet gjelder også for 
fastsettelse av tiltak. Et samarbeid om valg av tiltak innebærer også her en 
innflytelsesmulighet for alle parter. 
 
Et annet viktig element for å vurdere samarbeidet mellom de to partene, er hvordan 
iverksettingen av tiltakene forløper i praksis. Med dette så menes hvordan lærerne og MST-
terapeutene konkret har løst de oppgaver som medfølger det å gjennomføre avtalte tiltak, og 
på hvilken måte. Her vil forhold som fordeling av ansvar, organiseringen av tiltakene og 
ressursavklaring være viktige punkter i forhold til å vurdere samarbeidet.  
 
En viktig indikator på samarbeidet, som er relevant fra start til slutt, er hva slags kontakt det 
har vært mellom MST-terapeutene og lærerne. En slik indikator kan vurderes ut ifra hva slags 
kontakt man har hatt, omfang av kontakt og kvaliteten på den kontakten som har forekommet. 
Til slutt kan også hvordan lærerne vurderer intervensjonens effekter kunne fungere som en 
indikator på hvordan samarbeidet har vært. Ved å konkretisere hva de mener har vært 
hemmende eller fremmende faktorer for tiltakets effekt, får man også et innblikk i hvordan 
samarbeidet har vært mellom de to partene.  
 
På bakgrunn av dette har jeg derfor valgt å se nærmere på følgende forhold for å undersøke 
hvordan lærerne har opplevd samarbeidet med MST-terapeutene:   
 
• Hvordan vurderer lærerne sine og MST-terapeutenes problemforståelse av situasjonen?  
• Hvordan vurderer lærerne prosessen med å utarbeide målsetting og tiltak for eleven?  
• Hvordan vurderer lærerne samarbeidet mellom skolen og MST-terapeuten i 
gjennomføringen av intervensjonene? 
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• Hvordan vurderer lærerne det samlede omfanget av, og type kontakt de har hatt, med 
MST-terapeuten? 
• Hvordan vurderer lærerne intervensjonens effekter? 
 
Jeg vil videre i oppgaven ta for meg bakgrunnen for MST og hva MST som tiltak innebærer. 
En fullstendig fremstilling av MST vil ligge utenfor denne oppgavens omfang, så jeg har 
begrenset meg til å fokusere på de deler som er relevante for min oppgave. Deretter vil jeg 
forsøke å gi et teoretisk rammeverk som skal fungere som et holdepunkt for min vurdering av 
samarbeidet mellom lærerne og MST-terapeutene. Oppgaven vil deretter ta for seg 
undersøkelsen i et metodisk lys, før jeg går over på den delen av oppgaven som handler om 
empiriske funn og vurderingen av resultatene. Men som nevnt ovenfor vil jeg først forsøke å 
gi en innføring i bakgrunn og innhol i MST.       
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2. MST 
Jeg vil i dette kapittelet først redegjøre kort om sammenhengen mellom atferdsforskning og 
utviklingen av MST. Dernest vil jeg rette oppmerksomheten i kapittelet mot MST sitt 
empiriske, teoretiske og kliniske grunnlag.  
 
2.1 Fra forskning til tiltak. 
For bedre å forstå MST, kan det være på sin plass først å se tiltaket i et historisk perspektiv. 
En viktig pilar i grunnlaget til MST, er empiriske kunnskaper om forløpere, korrelater og 
årsaker til alvorlig antisosial atferd (Henggeler m.fl. 2000). Denne kunnskapen er vokst frem 
gjennom mange års forskning. Dette har også ført til at man har endret syn på hvordan man 
skal jobbe med barn og unge med alvorlige atferdsproblemer. Jeg vil derfor først gi en kort 
fremstilling av forskningen fra 1950 tallet og frem til i dag, og deretter en kortfattet 
fremstilling av hva MST er.  
  
Det er mulig å se en rød tråd fra atferdsforskningen like etter andre verdenskrig, og frem til et 
tiltak som MST. Jakten på årsakene til at barn og unge utvikler atferdsproblemer, kan i korte 
trekk deles inn i tre perioder (Ogden 2002:39). Den første perioden, tiden etter andre 
verdenskrig, var man opptatt av hvilken betydning barns tidlige livserfaring hadde å si for 
deres senere mentale utvikling. Etter hvert gikk forskningen mer og mer over til å se på 
negative effekter av separasjonserfaringer. Denne perioden ble igjen avløst av et fokus fra 
risikofaktorer, til faktorer som virker beskyttende, gir mestring og kompetanse (ibid.: 40). 
Forskningen har gått fra et individuelt fokus på relasjon og familie, til oppmerksomhet på 
sosiale nettverk og samfunnsperspektiv. Samtidig har man også blitt klar over at det er 
vanskelig å fastslå årsaksfaktorer i en slik tematikk, men heller sett på risikofaktorer (ibid. : 
41). Etter hvert har man derfor også fått mye kunnskap om determinanter for antisosial atferd 
(Henggeler m.fl. 2000: 24). 
 
Samtidig med denne utviklingen innenfor forskningen, så endret forbrukerne og 
myndighetene i USA holdninger i forhold til hvordan man skulle jobbe med jobbe med 
atferdsvansker hos barn- og unge. For det første fikk man ”System of Care” reformbevegelsen 
i helsevesenet i USA, som ble støttet både av det offentlige og private organisasjoner 
(Henggeler 1994). Samtidig vokste det også frem organisasjoner som kjempet for forbruker- 
og familiers interesser i denne problematikken (Lefley 1996). Disse to bevegelsene første til 
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en endring i de verdier man ønsket skulle ligge til grunn for behandling av alvorlige 
atferdsvansker, noe som igjen ga grobunn for tiltak som f. eks MST (Henggeler m.fl. 
2000:34).  
 
Bakgrunnen for fremveksten av MST i Norge har flere lignende trekk med den som foregikk i 
USA. Utover på 1980-tallet og på starten av 1990-tallet vokste det frem en bekymring og 
misnøye med tilbudet for barn- og unge med alvorlige atferdsvansker. Samtidig satte 
massemedia et søkelys på den manglende fungeringen i de tilgjengelige tiltakene. Etter hvert 
oppstod det en erkjennelse i sentrale styringsorganer at Norge hadde mangelfulle kunnskaper 
om forebygging og behandling av atferdsvansker. Dette resulterte i et initiativ fra Barn- og 
familiedepartementet og Sosial- og helsedepartementet overfor Norsk forskningsråd om å 
arrangere en ekspertkonferanse høsten 1997 om ulike tilnærmingsmåter i behandling av 
atferdsvansker (BFD: 97). Jeg har tidligere i oppgaven kort redegjort for denne konferansen. 
 
2.2 Det empiriske grunnlaget til MST. 
Generelt kan man si at MST er et tiltak basert på arbeid i familien og lokalmiljøet. Viktige 
personer i en slik setting er foreldrene og familien, men også ansatte i kommunale tjenester er 
viktige støttespillere, som f. eks lærere. Et viktig prinsipp i MST er at det jobbes for å støtte 
foreldrene i deres arbeid med å få barna deres til å vise ansvarlig atferd. For å oppnå dette har 
MST basert seg på et empirisk, teoretisk og et klinisk grunnlag.  
 
Empirisk så legger modellen stor vekt på den kunnskapen man i dag har om alvorlig antisosial 
atferdsforstyrrelses forløpere, korrelater og årsaker. Som Henggeler skriver i sin håndbok om 
MST (Henggeler m.fl. 2000:25): ”Forskere har med andre ord påvist, på tvers av studier og 
på tross av betydelige variasjoner i forskningsmetoder og målinger, at unges antisosiale 
atferd direkte eller indirekte henger sammen med nøkkelkarakteristika hos unge og det 
systemet de inngår i”.  
 
En detaljert fremstilling av disse nøkkelkarakteristika ligger utenfor denne oppgavens omfang 
og fokus og vil derfor ikke bli listet opp. En viktig konklusjon av det empiriske grunnlaget, er 
at alvorlig antisosial atferd hos barn- og unge og deres familier har et komplisert 
årsaksforhold. Det er mange og sammensatte årsaker til alvorlig antisosial atferd. Dette gir 
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føringer på hva slags teori som må ligge til grunn hvis man ønsker å oppnå en redusert 
antisosial atferd.  
 
2.3 Det teoretiske grunnlaget til MST. 
Tilnærmingsmåten til MST er derfor basert på teorier som er fleksible nok til å kunne 
imøtekomme de forskjellige og sammensatte faktorene som er årsakene til den uønskede 
atferden. MST er i hovedsak bygd på to teoretiske bidrag, generell systemteori (Bertalanffy 
1968) og teorien om sosial økologi (Bronfenbrenner 1979).  
 
2.3.1  Generell systemteori 
For å forstå systemteorien bedre, kan det være hensiktsmessig med et kort historisk 
tilbakeblikk på utviklingen av synet på årsakssammenheng. Vitenskapen har tidligere vært 
preget av et mekanisk, lineært perspektiv. Man fokuserte på hvilket forhold som var årsaken 
til noe. Hvis det var en ting som ikke fungerte, var oppfatningen at man måtte finne ut hvilken 
del som forårsaket feilen. Både mennesker og naturen ble oppfattet som kompliserte 
maskiner. Man mente at helheten var summen av delene. 
 
Etter hvert startet flere å stille spørsmål ved de på den tiden etablerte sannhetene. En av de 
som stilte et slikt spørsmål var Ludvig von Bertalanffy. Han mente at reduksjonismens ideer 
om tingenes funksjon var uhensiktsmessig. Kompliserte samspill burde oppfattes som helheter 
eller systemer. Med et system så mente han enhver enhet som kunne sies å opprettholde seg 
selv ved et samspill mellom systemets deler. Bertalanffy mente at verden bestod av mange 
systemer (Hårtveit og Jensen 1999:54).  
 
Samtidig hevdet han også at systemet er noe mer enn summen av delene. For å kunne 
identifisere systemet, må man studere helheten. Bertalanffy sin generelle systemteori er 
kanskje mer en måte å betrakte ting på, enn en teori (Nichols og Scwartz 2001:114). 
Bertalanffy sine tanker om systemer er allikevel bygget opp på noen prinsipper (Hårtveit og 
Jensen 1999: 56):     
 
1.       Et system er mer summen av delene. 
Dette er noe de fleste er enige i, men innbakt i dette ligger det noen viktige implikasjoner med 
tanke på hvordan man skal arbeide med mennesker. En familie vil f. eks ikke bare bestå av 
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summen av alle familiemedlemmene. I en familie eksisterer det også en egen identitet, egne 
målsettinger, egen kultur – og er i siste instans en egen verdi å ta hensyn til. Det ligger mye 
informasjon i samspillet mellom ulike elementer i et system. Et fokus på de enkelte delene i et 
system vil bli for snevert og gi for lite informasjon.  
 
2.  Menneskelige systemer er økologiske organismer.   
Menneskelige systemer deltar i et komplekst samspill direkte eller indirekte med andre 
systemer. Det menneskelige systemet blir påvirket av, og påvirker selv andre systemer. Dette 
betyr at man må studere samspillet mellom systemer på ulike nivåer. Hovedtanken er at alt 
henger sammen.    
 
3.  Mange effekter av samme fenomen. 
Bertalanffy var opptatt av at mange spørsmål ikke kan besvares med et ”derfor” svar, fordi et 
fenomen kan ha uendelig mange samvirkende årsaker samtidig. Dette kan være årsaker som 
igjen også påvirker hverandre i en sirkel. Bertalanffy legger vekt på at det kan være mange 
faktorer som opptrer samtidig som skaper en situasjon. En far som misbruker alkohol trenger 
ikke å skape utrygge barn. Slike barn kan også tvert i mot bli svært trygge barn. Samme 
hendelse kan med andre ord gi forskjellige effekter.   
 
4. Systemer strever etter balanse. 
Bertalanffy mente at levende organismer hadde evnen til å nå gitte mål på ulike måter. Han 
mente at levende mekanismer hadde evnen til å beskytte eller å reparere systemet. Men 
samtidig var Bertalanffy også opptatt av at de samme organismene var opptatt av å endre 
status quo hvis det var nødvendig for å opprettholde likevekt i systemet, hvis det hadde skjedd 
endringer i miljøet rundt organismen Det er her nødvendig å presisere at Bertalanffy var 
bekymret for at folk skulle legge for stor vekt på organismers evne til homøostase. Bertalanffy 
mente at dette lett kunne føre til at man så på mennesker med et maskinperspektiv. 
Bertalanffy understreket at levende organismer både søkte og motsatte seg endringer. 
 
5. Økologisk perspektiv innebærer etiske betraktninger. 
Bertalanffy mener at familier ikke er som maskiner, og at forhold som familiekultur og 
samspill også er viktige elementer å undersøke hvis man skal hjelpe en dysfunksjonell 
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familie. Noen verdier er økologiske, mens andre ikke er det. Det må være en balanse mellom 
hvilke verdier de ulike delene av et system velger å ha. 
 
6. Perspektivisme. 
Et viktig prinsipp innen Bertalanffy sin generelle systemteori var tanken om at ingen 
mennesker klarer å være objektive observatører. Fra Nietzsche lånte han begrepet 
perspektivisme (Nichols og Scwartz 2001: 116).  Med dette så mente han at virkeligheten er 
noe som eksisterer, men fordi våre syn på ting er filtrerte gjennom våre perspektiver, klarer vi 
ikke å se virkeligheten slik den virkelig er. Hvordan folk fortolker hendelser, bestemmer 
hvordan de samhandler med hverandre. Antagelser vi tar for gitt om oss selv, og verden for 
øvrig, er sosiale konstruksjoner mer enn objektive sannheter.  
 
Bertalanffy var også opptatt av at det å observere i seg selv er med og påvirker det vi 
observerer. Han var derfor opptatt av at man skulle være ydmyk overfor de observasjoner man 
gjorde og de teorier man hadde. Mer generelt var Bertalanffy opptatt av at terapeuter var 
opptatt av sine grunnleggende verdier og antagelser, fordi noen perspektiver er økologisk 
destruktive. Terapeuter må undersøke sine verdier, og de verdiene som ligger implisitt i 
teoriene man velger, i forhold til disse verdiene sin økologiske betydning.       
 
2.3.2  Teorien om sosial økologi. 
Den generelle systemteorien var i utgangspunktet ikke utviklet med tanke på sosiale systemer. 
Det er derfor særlig de dynamiske og humanistiske dimensjonene i modellen som er utviklet i 
ettertid (Siporin 1980). Tradisjonelt har det vært slik at utviklingspsykologien har vært 
orientert mot familien og individet, mens sosiologien tradisjonelt har vært mest opptatt av 
forholdet mellom individ, lokalsamfunn og storsamfunnet (Klefbeck og Ogden 1995: 52). 
Bronfenbrenner har gjennom sin teori om sosial økologi forsøkt å integrere disse to 
perspektivene. 
 
Bronfenbrenner har beskrevet det økologiske perspektivet på barns utvikling som en 
progressiv, gjensidig tilpasning mellom mennesket i utvikling og det foranderlige miljøet som 
omgir det (ibid.:27). Utvikling er et sentralt begrep hos Bronfenbrenner, og utvikingen hos 
individet påvirkes av relasjoner i og mellom de ulike miljøsettingene som individene inngår i. 
Disse miljøsettingene kan ha både en direkte og en indirekte påvirkning på individene. En 
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miljøsetting som har en direkte påvirkning, kan f. eks være den skolen som barnet går på. En 
miljøsetting som har en mer indirekte påvirkning vil kunne være f. eks mors arbeidsplass.    
 
En forskjell som trer frem mellom det systemiske perspektivet og det økologiske, er at det 
økologiske perspektivet har mer fokus på de tallrike mulighetene for innflytelse som 
eksisterer i en person sitt liv. Det økologiske perspektivet ser i større grad betydningen av 
samhandlingen mellom alle systemene, ikke bare mellom f. eks hjem og skole. Både de 
systemene barnet er direkte og indirekte i kontakt med kan påvirke et individ. Med bakgrunn i 
alle de ulike miljøene som kunne påvirke et individ, laget Bronfenbrenner (1979) fire ulike 
systemer hvor hver miljøsetting kunne plasseres. Disse fire systemene kan fremstilles som i 
figur 2.1: 
 
 
 
 
 
                                                           
                     
                                                           
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 2.1: Modell for Bronfenbrenner sine fire systemer. 
 
Disse systemene danner en viktig bakgrunn for å forstå hvordan MST fungerer. Jeg vil derfor 
redegjøre for innholdet av disse fire systemene. 
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2.3.2.1 Mikrosystemet – barns primærmiljø. 
Mikrosystemet er det primærmiljøet som barn utvikler seg i. Med primærmiljøet så menes her 
de miljøer hvor barnet gjør ulike erfaringer, og danner seg sin oppfatning av hvordan 
virkeligheten er. Denne virkeligheten består av et kognitivt kart som det enkelte barn lager for 
seg selv, og som det forholder seg til. Virkeligheten blir således en kognitiv 
realitetskonstruksjon. Mikrosystemet er et mønster som barnet er en del av, og erfarer fra. 
Mikrosystemet vil således være konstruert av barnet, men det vil også forme barnet. Det 
foregår en gjensidig påvirkning. 
 
Mer konkret består et mikrosystem av en setting som har en bestemt ”fysisk utforming”, hvor 
deltagerne medvirker i bestemte ”aktiviteter” og har bestemte ”roller” i bestemte 
tidsintervaller. Konkrete eksempler på dette kan være barnets hjem eller klasserom. Innholdet 
i en slik setting vil være mennesker, objekter og hendelser som barnet er i direkte kontakt 
med. De ulike miljøene har visse roller og relasjoner mellom deltakerne. De forskjellige 
rolleinnehaverne deltar igjen i aktiviteter som kan beskrives. 
 
Et hvert mikrosystem vil ha ulike risikofaktorer og utviklingsmuligheter. En nærmere 
redegjørelse for disse faller utenfor denne oppgavens omfang, og vil ikke bli gjennomgått. Jeg 
vil likevel kort si noe om noen ting som er av stor betydning for barns utviklingsmuligheter.  
 
Et av de grunnleggende behov et barn har, med tanke på en god utvikling, er kontakt med 
ulike individer. Hvor mange individer som trengs hersker det mer usikkerhet om, men de 
fleste forskere er enige om at det er kvaliteten på disse kontaktene som er avgjørende, ikke 
kvantiteten. Barn har behov for en gradvis utvidelse av sitt sosiale kontaktnettverk, og at 
kontaktene bør være preget av kontinuitet (Klefbeck og Ogden 1995:29). 
 
For å oppnå en balanse i et mikrosystem, vil det også være av stor betydning at miljøet er 
preget av en gjensidighet i relasjonene. Et balansert mikrosystem vil være preget av en 
samhandling som formidler respekt og utfordringer. Balanseforholdet mellom deltakerne i et 
mikromiljø må vurderes ut ifra den enkeltes interesser og behov. Et balansert mikrosystem vil 
ta hensyn til både de voksne og barna (ibid.:29).  
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2.3.2.2 Mesosystemet – de sosiale nettverkene til barna. 
Kort fortalt består mesosystemet av de relasjoner som er mellom et sett av mikrosystem. 
Hvert mikrosystem vil være mer eller mindre omfattende. Felles for dem alle er at barnet er en 
del av systemet, eller settingen. Størrelsen på mikromiljøet vil avhenge av barnets 
kontaktflate. 
 
Når et individ går fra et mikrosystem til et annet, så skjer det en økologisk overgang. Denne 
økologiske overgangen utgjør mesosystemet.  Slike økologiske overganger er sårbare perioder 
i et individs liv. Man får i slike situasjoner tildelt en ny rolle, og settingen rundt individet 
endres også. Vanligvis blir det slik at man får en marginal rolle i det nye mikrosystemet i 
startfasen. Et eksempel på en slik økologisk overgang kan være overgangen fra barnehagen til 
skolen, eller fra barneskolen til ungdomskolen.  
 
Viktige faktorer i en slik situasjon vil være hva slags følelser som er involvert, hvordan 
overføringen skjer, og de kulturelle forskjellene som eksisterer mellom de ulike 
mikrosystemene. Med kulturelle forskjeller mener jeg her språkkoder, atferdsnormer og 
metoder for grensesetting og belønning. 
 
En viktig faktor for et godt uviklingsmiljø i et mesosystem, vil være at det eksisterer flere 
mikrosystemer som gir individet mange og varierte kontaktflater og få verdikonflikter. Et slikt 
mesosystem vil være balansert (ibid.:30). Et velfungerende mesosystem vil derfor 
representere et utviklingsstimulerende miljø utover det summen av mikromiljøene 
representerer. 
 
2.3.2.3 Eksosystemet – de sosiale institusjonene i samfunnet. 
Eksosystemet består av ulike miljøstrukturer som påvirker barn og ungdoms utvikling, men 
uten at de er direkte deltakere i systemet (Bronfenbrenner 1979). Disse miljøstrukturene vil 
være formelle og uformelle sosiale strukturer. Hensikten med innføringen av eksosystemet er 
å få frem, at det som skjer i disse strukturene også får konsekvenser for barn og ungdom. 
Påvirkningen kan skje på to ulike måter. For det første blir barn og ungdom påvirket gjennom 
de personene som de er avhengige av. Videre så kan de også bli påvirket via de sosiale 
institusjonene som de har kontakt med.  
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Eksosystemet er med og påvirker hvordan mennesker bruker tiden, og hvem man er sammen 
med. Ulike hendelser i eksosystemet vil påvirke barn og ungdom. Et eksempel kan være 
arbeidsforholdene på jobben til foreldrene. Hvis foreldrene opplever at disse er gode, vil dette 
sannsynligvis slå positivt ut for barna, og motsatt. Andre hendelser som hører med til 
eksosystemet kan være oppløsningen av kjernefamilien, økende sosial og geografisk 
mobilitet, sammenbrudd i sosiale nettverk eller flere barn i barnehager osv (Klefbeck og 
Ogden 1995:31). 
 
2.3.2.4 Makrosystemet – verdisystemer i samfunn og kulturer. 
Makrosystemet består av de overordnede mønstre som eksisterer i kulturer og subkulturer.  
Dette utgjør de brede ideologiske og institusjonelle mønstre som man kan sammenligne på 
tvers av kulturer og subkulturer. Disse mønstrene vil i praksis utgjøre ulike politiske, 
økonomiske og ideologiske systemer. Eksempler på dette er kapitalismen, kommunismen, 
islam, kristne samfunn osv. Makrosystemer fungerer som bærere av informasjon og ideologi, 
som igjen gir en mening til den aktivitet som foregår i de andre systemene som ligger innefor 
makrosystemet, se fig 2.1. Makrosystemet skal således motivere til visse aktiviteter, og 
fremheve visse roller.  
 
Vi kan ha ulike kulturer i et samfunn. Et samfunn kan være kollektivt innrettet, slik Norge er 
på mange måter. Andre samfunn kan igjen være mye sterkere fokusert mot individualisme, 
som f. eks USA. Poenget er at tanken bak hvordan samfunnet skal være innrettet, vil påvirke 
hvordan de andre systemene som er redegjort for ovenfor, vil fungere. Mange av de verdier 
som er innarbeidet i et samfunn sitt syn på oppdragelse og undervisning, avspeiler 
verdimønstret i kulturen (ibid.:31). 
 
2.3.3  En vurdering av det teoretiske grunnlaget til MST. 
I forbindelse med en vurdering av det teoretiske grunnlaget til MST, kan det være på sin plass 
å se nærmere på hvorfor man i det hele tatt skal bruke teori i arbeidet med barn og unge. 
Hensikten med en teori, er å få hjelp til å analysere alle de hendelser som skjer i forbindelse 
med det å jobbe med barn og unge. Videre kan en teori også være nyttig som et verktøy for å 
utarbeide noen hypoteser om hva som bør gjøres videre. Dette vil igjen danne grunnlaget for 
de planer man lager for hvordan man kan endre praksis for å nå sine ønskede mål.  
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Utvalg av faglige teorier er stort, og hva man velger vil påvirkes av ens egne personlige 
preferanser, det faglige miljøet på arbeidsplassen og hvilke impulser man får gjennom kurs og 
seminarer.  En vanlig praksis er en eklektisk tilnærming, hvor man tar til seg flere ulike 
teoretiske bidrag og integrerer dette til en referanseramme som man bruker i den praktiske 
hverdagen. En viktig grunn til dette, er at de fleste teoretiske bidragene ikke fult ut kan 
beskrive og ta for seg hvordan den virkelige verden fungerer. Den virkelige verden er mye 
mer komplisert enn hva en teori kan ta for seg. Derfor trenger praktikere som regel flere 
teorier for å kunne stille godt nok rustet til møte med virkeligheten.  
 
De to teoriene, som fungerer som grunnlag for MST sine behandlingsprinsipper, har både 
sterke og svake sider ved seg. En sterk side ved teorien om sosial økologi kan knyttes til dens 
omfang. Den gir en bred forståelse av barns utvikling, samtidig som den også får frem 
mangfoldet i praksis. Innføringen av systembegreper, gjør at man kan fange opp hvordan 
barns utvikling foregår. Teorien gjør oss i stand til å forstå den kompleksitet som ligger bak 
samhandling, samtidig som vi også får en hierarkisk forståelse av hvordan barn og unge sine 
utviklingsmiljø fungerer (ibid)  
 
Teoriens store omfang er på den andre siden også en svakhet. Bronfenbrenners teori har for 
mange fungert som en grunnleggende forståelse av barn og unge sin utvikling, mens for andre 
har den fungert som et supplement. En gjennomgang av forskning knyttet til barn og unge sin 
utvikling, viser allikevel at teorien ofte blir brukt som et perspektiv, men ikke fullt ut blir fulgt 
i praksis. Med dette så mener jeg at fokus som regel er på mikro og mesonivået i ulike 
forskningsprosjekter. Dette gjenspeiler også den kritikken som er rettet mot modellen til 
Bronfenbrenner. Teorien opererer på et for generelt plan, og blir vanskelig å operasjonalisere. 
Samtidig kan det også innvendes at fokuset på gjensidige årsaksforklaringer gjør at det ofte 
blir vanskelig å bestemme hva som er avhengige og hva som er uavhengige variabler (ibid).    
 
Noe av det samme resonnementet kan også anføres mot den generelle systemteorien. Med 
dette så mener jeg f. eks at et viktig poeng i teorien er at alt henger sammen, og at et fenomen 
kan ha uendelig mange samvirkende årsaker. Dette gjør det vanskelig å finne årsaken til ting. 
Derfor kan det også i den i den generelle systemteorien bli vanskelig å skille mellom 
avhengige og uavhengige variabler.  
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Videre så kan det også rettes en etisk betenking til teorien. Hvis man skal arbeide etter en 
økologisk tenkning, så innebærer dette at man som terapeut må ta etiske valg i forhold til de 
ulike delene av et system. Betenkningen knytter seg til hvilket grunnlag terapeuten skal ta 
valgene på. Dette kommer ikke eksplisitt frem i teorien. Tett knyttet opp mot dette ligger også 
vektleggingen av perspektivismen. Hvis det er slik at virkeligheten filtreres gjennom våre 
egne perspektiver, slik Bertalanffy var opptatt av, blir terapeutenes valg av teorier ekstra 
viktige. Et tilsvarende resonnement kan også knyttes til teorien om sosial økologi.   
 
En sterk side ved Bertalanffy sin teori, er at den på en god måte får frem kompleksiteten ved 
det å jobbe med barn og unge. Det at man går vekk fra den lineære tankegangen og mot et 
systemrettet perspektiv, legger viktige føringer for hvordan man skal tilnærme seg i arbeidet 
med barn og unge. Samtidig er det også et viktig positivt trekk ved teorien at den faktisk setter 
et fokus på etiske betraktninger knyttet til arbeidet med familier gjennom sin perspektivisme.  
 
Til sist kan det også anføres at teorienes fleksibilitet, med tanke på å bruke andre teorier i 
arbeidet med barn og unge, er en positiv faktor. De to teoriene kan fungere som et perspektiv 
som legger mer overordnede føringer for hvordan man kan tenke i forhold til arbeidet med 
barn og unge, men at man i den praktiske utformingen av arbeidet kan nyttiggjøre seg av 
andre mer praktisk rettede teorier. Praktikere i arbeidet med barn og unge vil være ulike, og 
ha ulike egenskaper, styrker og svakheter. Noen teoretiske tilnærminger vil fungere godt for 
noen, mens andre igjen vil trenge helt andre metoder å jobbe etter. I praksis kan dette vise seg 
ved at en person gjør en utmerket jobb med barn og unge ved å kombinere Bronfenbrenner 
med strukturell familieterapi og bruk av f. eks sosial læringsstrategi, mens andre praktikere vil 
gjøre en bedre jobb ved å kombinere Bronfenbrenner med å ha et ståsted også i strategisk 
familieterapi.  
 
2.4 Det kliniske grunnlaget til MST. 
På bakkgrunn av det empiriske og teoretiske grunnlaget redegjort for ovenfor, trer det kliniske 
grunnlaget frem i MST.  
 
Tiltaket går i korthet ut på å behandle ungdom med alvorlige atferdsproblemer og deres 
familier i deres hjemme- og nærmiljø. Dette ønsker man å oppnå gjennom en sosialøkologisk 
atferdsmodell, hvor målet er å fremme ansvarlig atferd og redusere antisosial atferd. Hver 
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ungdom og familie som er med i MST prosjektet er tilknyttet et MST team. Disse teamene 
fokuserer på å lage individuelt tilpassede og omfattende tjenester. I valg av tiltak prioriteres 
kunnskapsbaserte tiltak og metoder som har en dokumentert effekt (Henggeler m.fl. 2000).   
 
På bakgrunn av forskningsresultatene fra det empiriske grunnlaget, mener MST at noen klare 
kliniske implikasjoner trer frem. MST legger til grunn at en behandling som skal være i tråd 
med de empiriske kunnskapene, trenger å være fleksibel for å kunne gjøre noe med de 
forskjellige og sammensatte faktorene som er årsak til den antisosiale atferden.  
 
MST vektlegger forhold som fleksibilitet, utstrakthet og fokus på sosialøkologien. Dette er 
forhold som er vanskelig å presisere. Det finns ingen systematisk kjøreguide som forteller i 
detalj hva MST – terapeutene skal gjøre. MST har løst dette ved å bruke dr. Fred Piercys 
arbeid  om en behandlingsmanual basert på ”utviklingsprinsipper” som retningslinjer for MST 
– terapeutene. Hensikten med et slikt system er å hjelpe terapeutene til å organisere 
begrepsdannelsen, prioriteringen av intervensjonen og hvilke typer intervensjon som skal 
tilbys (ibid.: 40). 
 
MST er basert på ni behandlingsprinsipper:  
 
 Prinsipp 1: Hovedformålet med en utredning er å forstå sammenhengen mellom de 
identifiserte problemene og den videre, systematiske sammenhengen de opptrer i. 
Prinsipp 2: Terapeutiske kontaktpersoner understreker det positive og benytter  
 systemiske styrker som endringsverktøy. 
Prinsipp 3: Intervensjonen er utformet for å fremme ansvarlig atferd og redusere uansvarlig 
atferd blant familiemedlemmene.    
Prinsipp 4: Intervensjonen er fokusert på her og nå og er handlingsorientert med  
spesifikke og veldefinerte problemer som mål. 
Prinsipp 5: Intervensjonen rettes mot atferdskonsekvenser innenfor og mellom de  
sammensatte systemene som vedlikeholder problemene man har identifisert. 
Prinsipp 6: Intervensjonen er formålstjenlig utformet og passer den unges  
utviklingsmessige behov. 
Prinsipp 7: Intervensjonen er utformet slik at den krever daglig eller ukentlig innstas  
av familiemedlemmene.     
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Prinsipp 8: Virkningen av intervensjonen evalueres fortløpende fra forskjellige  
perspektiver, med forsørgere som tar ansvar for å overvinne barrierer mot vellykkede 
resultater. 
Prinsipp 9: Intervensjonen utformes for å støtte behandlingsgeneralisering og 
langtidsvedlikehold av terapeutiske endringer. Disse målene nås ved å sette omsorgsytere i 
stand til å rette seg mot familiemedlemmers behov på tvers av mangesidige systemkontakter.
   
Disse ni behandlingsprinsippene gir terapeutene en viss fleksibilitet i sitt arbeid. Hver terapeut 
kan bruke sine egne stryker, i forhold til erfaring og utdannelse, så sant dette ligger innenfor 
de grensene behandlingsprinsippene trekker opp. Et annet viktig poeng ved disse ni 
behandlingsprinsippene, er at lojaliteten mot behandlingsprinsippene fra foreldre og 
terapeuter påvirker langtidsresultatene av tiltaket. 
 
Mer generelt kan man si at den kliniske utformingen til MST er lagt opp på en slik måte at 
resultatorientering står sentralt. Det skal utarbeides konkrete målsettinger, som krever daglig, 
eller ukentlig, innsats fra familiemedlemmene. Metoden legger også vekt på kvalitetskontroll 
for å sikre at behandlingen skjer slik det er forventet at den skal skje.      
 
2.4.1  MST via hjemmebasert modell for tjenesteytelser. 
Et hovedtrekk ved MST er å endre den unge og familiers økologi slik at det fremmer positiv 
tilpasning og reduserer emosjonelle og atferdsmessige vansker. Dette krever at MST 
intervensjonen tilpasses den unge og familien sine naturlige omgivelser. For at den kliniske 
responsen skal passe inn i dette, har man valgt å bruke en hjemmebasert modell for 
tjenesteytelse. Viktige kjennetegn for denne modellen er (Henggeler m.fl. 2000: 63):  
 
1. Liten klientportefølje. Mellom tre og seks familier pr heltidsansatt. 
2. Tilbudet gis i familiens naturlige omgivelser, dvs hjemme, på skolen og i nabolaget 
3. Tidsavgrenset behandling, fra ca 3 – 5 måneder pr familie. 
4. Terapeutene arbeider i team på tre til fire terapeuter. 
5. Terapeuten, eller en av klinikerne i teamet, er tilgjengelig 24 timer i døgnet syv dager i 
uken. 
6. Avtaler lages med familien når det passer dem. 
7. Daglig kontakt med familien enten ansikt til ansikt eller gjennom telefon. 
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Intensjonen med en slik hjemmebasert modell er å yte en intensiv hjelp til familiene. I tillegg 
får MST-terapeutene tilgang til utredningsdata med større validitet enn vanlig når de blir 
samlet inn fra de omgivelsene hvor problemet forekommer, dvs. hjemmet, nærmiljøet og 
skolen. Den økte validiteten på kartleggingen vil igjen gi positive ringvirkninger for de tiltak 
man planlegger og gjennomfører. En annen fordel er at en slik behandlingsmåte gjør at det 
blir lettere å nå frem med behandlingen. For mange av disse familiene vil det å klare å møte 
opp til behandling en annen plass utgjøre en stor hindring for behandling. Samtidig viser man 
også gjennom en slik behandlingsmåte at man respekter familien og deres hjem, og et 
engasjement for å hjelpe dem. En holdning om at ”jeg kommer til deg”, og ikke motsatt gir 
ofte positive effekter. Til slutt er det også verdt å merke seg at en slik fremgangsmåte også gir 
større tilgang til å kontrollere hvordan behandlingen skrider frem (ibid.: 64). En slik 
behandlingsmetode er også i tråd med empirisk kunnskap og sosialøkologisk teori.  
 
2.4.2  Klinisk MST-veiledning.  
Forskning om barne- og ungdomspsykoterapi viser at klinisk veiledning er viktig for 
effektiviteten i behandlingen. MST gir derfor veiledning til MST-terapeutene i smågrupper. I 
praksis innebærer dette at tre-fire terapeuter og en klinisk veileder møtes i én til to timer for å 
snakke om 12-15 saker.  Hvor mye hver sak diskuteres avhenger av hvor langt saken er i 
behandlingsprosessen, og fremdriften i behandlingen. Hver terapeut har også mulighet for 
individuell veiledning hvis dette er ønskelig, f. eks noe alvorlig skjer i familien man jobber 
med.  
 
Figur 2.1 gir en visuell fremstilling av hvordan MST som tiltak fungerer, fra henvisningen til 
avslutningen av tiltaket (ibid): 
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Henvist atferd 
 
Ønsket resultat hos
nøkkelmedspillere 
Miljø for familie og nøkkeldeltakere 
for å til tilpasning og engasjement. 
Ny evaluering 
Måling 
Handlinger 
Prioritering 
Begynn hypotesetesting 
Overordnede mål 
MST-begrepsdannelse 
om omfang 
Utvikling av intervensjoner Iversetting av intervensjoner 
 
 
Utredning av faktorer som 
fremmer og hindrer 
intervensjonens effektivitet 
Midlertidige mål 
Miljø for tilpasning og engasjement 
for familie og nøkkeldeltakere 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig 2.1. Den analytiske prosessen i  MST 
 
2.4.3  Hvordan jobber en MST-terapeut i praksis? 
Først vil MST-terapeuten rette et fokus på den unge og familiens økologi for å lete etter 
ressurser og svakheter. Deretter vil terapeuten starte med å samle inn informasjon fra ulike 
kilder i det økologiske systemet rundt den unge. På bakgrunn av den kunnskapen MST-
terapeuten nå er i besittelse av, vil han utforme noen hypoteser om hvordan problemene 
knyttet til den unge kan løses. Disse hypotesene vil være rettet mot en bredere sammenheng 
enn bare familien, f. eks skole og nærmiljø. For å oppnå økologisk validitet, ønsker MST at 
intervensjonen blir satt i verk av den unges omsorgspersoner i den naturlige økologien, som f. 
eks foresatte, slektninger, venner av familien, ansatte i skolen eller fritidsorganisasjoner 
(Henggeler m.fl. 2000). Et helt sentralt trekk med denne måten å arbeide på er samarbeid. Det 
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kan derfor være naturlig å se nærmere på hva MST sier mer konkret om samarbeid, og hva 
samarbeid mer generelt innebærer. 
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3. Teoretisk rammeverk. 
Jeg har i forrige kapittel redegjort for MST som modell og tiltak. Oppgavens fokus er som 
tidligere nevnt rettet inn mot samarbeid, hvordan lærere som har samarbeidet med MST-
terapeutene har opplevd dette. Jeg vil nå derfor rette fokus mot hvordan MST tenker i forhold 
til samarbeid i tilknytning til modellen generelt, og skolen spesielt. Deretter vil jeg knytte 
dette opp mot noen generelle teoretiske betraktninger om samarbeid.  
 
3.1 Et flerteoretisk perspektiv. 
Før jeg går konkret inn på dette, vil jeg først redegjøre kort for mitt valg av bidrag til teoretisk 
rammeverk. Jeg har valgt å ha en polyteoretisk innstilling til utarbeiding av teoretisk 
rammeverk, i tråd med Galtung (1988) sitt syn på dette. Galtung (ibid) hevder at det ikke 
finns noen teori man bør tro på, men sier samtidig at det heller ikke er noen teori som er så 
dårlig at man ikke kan lære av den. Han mener at forskere bør ha en polyteoretisk holdning, 
noe som innebærer at man bruker flere teorier og metodiske tilnærminger. Tanken bak dette er 
at ulike teorier kan gi ulike perspektiver, noe som igjen kan gi oss ulike fortolkninger av data. 
 
Å beskrive en samarbeidsprosess mellom MST-terapeuter og lærere er en kompleks og 
innfløkt affære. Bruk av flere perspektiver og teorier synes her fornuftig. Som tidligere nevnt 
er det av hensyn til oppgavens omfang ikke mulig å oppfylle en slik intensjon fult ut, men jeg 
har allikevel til en viss grad forsøkt å ha en polyteorietisk tilnærming til undersøkelsen. Mitt 
teoretiske rammeverk vil derfor bestå av bidrag fra MST sitt teoretiske grunnlag samt et 
perspektiv på samarbeid fra Knudsen (1993).  
 
3.2 Litteraturkilder. 
Polit og Hungler (1995) mener at ny forskning skal gjøres med utgangspunkt i den kunnskap 
man allerede har om feltet man ønsker å undersøke. Mitt valg av litteratur er et resultat av søk 
i Bibsys 1 og Eric2, bruk av innholdsfortegnelser i bøker jeg har funnet i litteratursøk og 
litteratur jeg var i besittelse av selv. Jeg har primært søkt etter litteratur som har vært nær i tid 
og emner.  
 
 
                                                 
1 En tjeneste for søk i databasene til en rekke fag- og forskningsbibliotek i Norge. 
2 Educational Resources Information Centre. 
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3.3 Hva er MST? 
MST har som tidligere nevnt utarbeidet et klinisk fundament basert på ni 
behandlingsprinsipper som operasjonaliserer MST (Henggeler m.fl. 2000:41). Videre så har 
MST også lagt vekt på å gi hjelp i form av en hjemmebasert tjenestemodell for å imøtekomme 
det behov de unge og familiene deres har for å få tiltak som finner sted i deres naturlige 
omgivelser (ibid.:63). Dette legger en del føringer på hvordan MST-terapeutene må jobbe, 
også i forhold til samarbeid.  
 
For å gi en mer oversiktlig og ryddig presentasjon av MST sitt syn på samarbeid, har jeg valgt 
å endre litt på fig 2.1, og lage en utgave som er mer tilpasset formålet med min undersøkelse, 
se fig 3.1. MST er et tiltak som skjer over tid, og i løpet av denne tiden vil tiltaket måtte gå 
igjennom ulike prosesser. Jeg har derfor valgt å lage en modell bygd på fig 2.1, men som viser 
klarere de prosessene tiltaket består av.  
 
Ny evaluering 
Måling 
Handlinger 
Prioritering 
Begynn hypotesetesting 
1 Kartleggingsprosess
3 Intervensjonsprosess 4 Iversettingsprosess 
5 Evalueringsprosess 
2 Målprosess 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig 3.1: Tiltaksprosessen i MST: 
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Slik modellen er satt opp, skal den illustrere at tiltaksprosessen består av flere ulike 
delprosesser. Modellen må dog ikke tolkes slik at de ulike prosessene er helt atskilt hverandre. 
Modellen har kun en illustrativ hensikt, for å gi en logisk og ryddig presentasjon. I den 
virkelige verden vil de ulike prosessene være tett sammenknyttet, og også opptre samtidig, og 
en eller flere prosesser kan foregå kontinuerlig gjennom hele tiltaket.   
 
Boks 1, kartleggingsprosessen, tar for seg den prosessen som foregår når MST-terapeuten 
samler informasjon fra omgivelsene for å danne seg et bilde av faktorer som bidrar til den 
unges problematiske atferd, og faktorer som kan være med å redusere den problematiske 
atferden. Den neste prosessen, målprosessen, handler om hvordan MST-terapeuten, i 
samarbeid med andre, former målene for tiltaket. Boks 3 handler om den prosessen hvor 
MST-terapeuten lager en konkret plan med tiltak som skal fjerne eller redusere den 
problematiske atferden. Iverksettingsprosessen, boks 4, har et fokus på selve gjennomføringen 
av tiltakene. Den siste boksen, evalueringsprosessen, er ment å representere hvordan MST-
terapeuten i samarbeid med andre måler effekten av iverksatte tiltak. 
 
3.3.1  Generelt om samarbeid i MST. 
Først vil jeg redegjøre kort for noen prinsipper om samarbeid i MST, som vil gjelde hele eller 
store deler av tiltaksprosessen. Først og fremst er det viktig å ha i bakhodet at MST som tiltak, 
i stor grad er avhengig av samarbeid. Navnet i seg selv, multisystemisk behandling, indikerer 
samarbeid. Det er en behandling som har fokus på flere miljøer, og en logisk konsekvens av 
dette er også at samarbeid er nødvendig. Dette gjenspeiles også i MST sine 
behandlingsprinsipper (Henggeler m.fl. 2000:41). Den følgende fremstilling av hvordan MST 
ser på samarbeid, er basert på Henggelers håndbok om MST (ibid).  
 
Prinsipp 2 er et prinsipp som ganske tydelig viser at samarbeid er viktig i MST. Prinsippet går 
ut på at terapeutene skal understreke det positive og benytte seg av systemiske styrker. Det er 
ikke MST terapeuten som skal løse den unges problemer, men de foresatte i samarbeid med 
andre betydningsfulle voksne. For at terapeuten skal klare dette må han få til et samarbeid 
mellom de aktuelle partene fra kartleggingsprosessen til evalueringsprosessen Dette vil jeg 
komme nærmere inn på under hver delprosess.  
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Prinsipp 9 er også et prinsipp som legger klare føringer på samarbeid i tiltaksprosessen. Dette 
prinsippet har fokus på at effekten av tiltaket blir generalisert og vedlikeholdt etter at MST er 
ute av bildet. Samarbeid kan her skje på ulike måter. Dette kan f. eks være å søke etter 
naturlige ressurser familien kan bruke til å få kontroll over livet sitt igjen (naboer venner eller 
lærere) eller lære omgivelsene relevant atferd og ferdigheter der eleven ferdes. For at dette 
prinsippet skal kunne følges, ligger det implisitt et krav om samarbeid mellom terapeuten og 
andre betydingsfulle parter i hele tiltaksprosessen. Tanken er at et godt samarbeid i 
kartleggingen, gir positive ringvirkninger videre i tiltaksprosessen. En god kartlegging gir 
grunnlag for god målsetting, som igjen gir grunnlag for gode intervensjoner. På bakgrunn av 
dette kan man igjen få et godt samarbeid om iverksettingen, og til slutt få en god evaluering 
basert på informasjon fra de ulike samarbeidspartnerne. Dette vil gi en god økologisk kvalitet 
på vurderingen. 
 
Andre prinsipper som legger føringer om samarbeid er prinsippene 3,4,5 og 7. Om ikke i alle 
prosessene, så i hvert fall i flere av dem. Alle prinsippene har det til felles at terapeuten bør 
legge opp arbeidet sitt på en slik måte at han får med seg ”medhjelpere” fra viktige systemer i 
den unges dagligliv i flere av delprosessene i fig 3.1. Her må det understrekes at også de andre 
prinsippene i MST har elementer i seg hvor samarbeid mellom terapeuten og betydningsfulle 
voksne vil være av betydning for å få til en vellykket multisystemisk behandling.   
 
I forhold til samarbeid med skolen, og lærerne spesielt, er det flere ting rundt MST som kan 
trekkes frem i denne sammenheng. 
 
Skolen er en viktig institusjon i barns liv, og har en stor betydning for barns utvikling. Et godt 
samarbeid mellom denne institusjonen, i form av lærerne, og terapeuten vil være positivt med 
tanke på effekten av behandlingen. Det er derfor utarbeidet noen retningslinjer for å få til et 
samarbeid både for utredning av skolesituasjonen og implementering av skoleintervensjoner. 
Noen av disse retningslinjene er relatert til den innledende fasen med skolen, dvs. i praksis 
lærerne, mens andre har aktualitet i hele kontaktperioden med skolen.  
 
I forhold til utredning av skolesituasjonen, er det viktig at terapeuten i samarbeid med 
foreldrene først må få en oversikt over skolesituasjonen. Deretter samler terapeuten inn de 
samme opplysningene fra den av skolens personale som har mest å gjøre med den unge, dvs. 
vanligvis klassestyrer. På bakgrunn av dette samarbeidet vil terapeuten lage forslag til 
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rasjonelle hypoteser om faktorer som bidrar til problemene, og styrker som kan bidra til å 
redusere problemene. 
 
Det finns også retningslinjer for hvordan terapeuten bør gå frem for å få til et samarbeid i 
intervensjonen: 
1) Terapeuten må vise respekt for skolens hierarki og arbeidsprosedyrer når han skal 
opprette kontakt med skolen.  
2) Det er viktig at terapeuten bestreber seg på å gi et godt førsteinntrykk til alle nivåer i 
skolen.  
3) Terapeuten bør behandle pedagogen som kollega, vise at han ser på læreren som en 
likeverdig partner med ekspertkunnskap om den unges fungering.  
4) Terapeuten kan godt gi tilbakemeldinger hvis læreren ønsker råd om hvordan han skal 
takle den unges oppførsel, hvis terapeuten føler seg kompetent til dette.  
 
De fire punktene ovenfor er laget i forhold til den innledende fasen, og da særlig det 
innledende møtet med læreren. Det er allikevel naturlig å anta at dette er råd som terapeuten 
bør bruke under hele prosessen. I tillegg er det også viktig at terapeuten får forklart læreren at 
et samarbeid vil foregå på to ulike måter. For det første vil det være snakk om 
tilbakemeldinger fra læreren på de mål og tiltak som bestemmes, og for det andre vil det dreie 
seg om læreren kan tenke seg å bidra aktivt i iverksettingen noen minutter hver dag.  
 
Når terapeuten, i samarbeid med foreldrene, har samlet all nødvendig informasjon med tanke 
på å utforme intervensjonene og intervensjonsplaner, bør terapeuten avtale et fellesmøte hvor 
foreldre, terapeut og noen fra skolen deltar. For å legge til rette for et godt samarbeid bør 
terapeuten og foreldrene gi et overblikk over situasjonen vedrørende den unge og forslag til 
intervensjonsplan. Terapeuten bør jobbe for at alle er bevisste på at den unges beste er deres 
felles mål. Samtidig bør han også forklare grunnlaget for de foreslåtte intervensjonene, med 
mulighet til en revurdering av intervensjonene hvis læreren har informasjon som gjør dette 
fornuftig. Terapeuten bør også jobbe for at ansvarsfordelingen kommer klart frem, samt passe 
på at det utvikles et system for kontroll med iverksettingen og resultatet av intervensjonene. I 
den forbindelse bør terapeuten også jobbe for at det lages et system som gir alle parter 
tilbakemeldinger om resultatet. Til slutt bør også terapeuten passe på at det lages strategier for 
vurdering av intervensjonene satt i gang i skolen. Hvis disse retningslinjene følges, vil det 
være et godt utgangspunkt for et bra samarbeid med lærerne.  
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3.3.2  Kartleggingsprosessen. 
Med kartleggingsprosessen menes den prosessen som tar for seg innhenting av relevant 
informasjon for å forstå atferdsproblemene i lys av den systemiske sammenhengen de opptrer 
i, noe som er i tråd med prinsipp 1. Dette er også i tråd med det empiriske og teoretiske 
grunnlaget til MST.  
 
En MST-terapeut vil derfor forsøke å finne ut hvordan hver enkelt faktor, alene eller i 
sammenheng med andre, bidrar til å redusere eller øke den uønskede atferden. Innhenting av 
informasjon er her sentralt. Innhenting av informasjon vil være naturlig å hente fra 
familiemedlemmene og viktige personer fra det offentlige tjenestesystemet. For å oppnå dette 
vil MST-terapeuten være avhengig av et godt samarbeid med de involverte personene for å få 
tilgang til den informasjonen han trenger.  
 
Et eksempel som kan illustrere dette, er når MST-terapeuten skal innhente informasjon om 
den unges funksjon. MST-terapeuten vil da trenge å hente informasjon gjennom både 
observasjon og direkte samtale med familiemedlemmene. Men terapeuten vil også trenge 
informasjon på den unges funksjon i miljøene utenfor hjemmet, og vil da være avhengig av et 
samarbeid med f. eks læreren. Terapeuten bør i en slik sammenheng ha en kommunikasjon og 
holdning som legger vekt på styrker og det positive for å få til et samarbeid, i tråd med 
prinsipp 2.  
 
Spesielt skolen er ofte en viktig arena hvor det er mulig å innhente mye og god informasjon. 
Ofte kan det også være slik at terapeuten må vektlegge informasjon fra ulike kilder ulikt når 
hypoteser skal utvikles. En engasjert lærer vil da være et eksempel på en informasjonskilde 
som kan vektlegges mer enn andre kilder.  
 
Samarbeid med en lærer på skolen til eleven vil derfor være viktig. For å forstå de 
skolerelaterte vanskelighetene, trenger terapeuten informasjon fra både hjemmet og skolen. 
Jeg har ovenfor redegjort for hvilke retningslinjer MST har på dette området. Jeg vil allikevel 
utdype dette noe.  
 
For det første bør terapeuten i den innledende kontakten med skolen presentere seg selv, og 
forklare hvorfor han har tatt kontakt. Terapeuten bør også få frem at foreldrene er bekymret 
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for sitt barn, og ønsker å gjøre noe med dette, og at all informasjon fra skolen vil bli satt pris 
på. Terapeuten bør dog ikke si noe om hvilken rolle skolen kan ha i den unges problemer. 
Videre kan terapeuten vise vilje til samarbeid ved å legge møter til tidspunkter som passer for 
lærerens tidsplan. Terapeuten kan også vise interesse for samarbeid ved å legge vekt på 
informasjonen læreren gir og vise respekt for lærerens vurderinger. Til slutt kan det også være 
fornuftig å takke for den informasjonen læreren har gitt, og om han kan tenke seg å være med 
på et samarbeid av iverksettingen av intervensjonen. 
 
3.3.3  Målprosessen. 
Målprosessen handler om at terapeuten, i samarbeid med andre, fastsetter målene for tiltaket. 
Målene kan deles inn i et overbyggende mål og delmål. Disse målene er et resultat av de 
hypotesene som blir laget av den innsamlede informasjonen i kartleggingsfasen. 
 
Prinsipp 2 er et av flere prinsipp som legger en føring på at det bør være et samarbeid i 
målprosessen. Konkret innebærer dette at andre betydningsfulle voksne kan være med på å 
utvikle mål for behandlingen av den unge, f. eks læreren. Generelt vil det være viktig å 
fokusere på styrker fordi det gjør det lettere å samarbeide med familien. En mer indirekte 
konsekvens av dette er også at det samarbeidet som da oppstår gjør det lettere å identifisere 
beskyttende faktorer, noe som igjen påvirker positivt på utarbeidelse av mer korrekte mål og 
konkrete tiltak.   
 
Et annet prinsipp som legger opp til samarbeid i målprosessen er prinsipp 4. Når det gjelder 
utviklingen av overbyggende mål, familiens endelige mål, er det noe som skjer i samarbeid 
med familien. I forhold til utviklingen av delmål, de mindre daglige målene, blir dette 
vanligvis ledet av terapeuten i samarbeid med familien. I mange tilfeller må terapeuten 
samarbeide med familien for å f. eks hjelpe dem til å bli enige om noen mål, fordi de selv ikke 
er i stand til det. Men det er også viktig at terapeuten er bevisst på at familien har rett til å 
velge behandlingsmål, og derfor ikke prøver på noe sololøp i utarbeidelsen av mål, men en 
forsonlig samarbeidslinje. 
 
Prinsipp 5 retter et fokus mot å se på atferd innenfor og mellom de sammensatte systemene 
som vedlikeholder identifiserte problemer. Målene som lages må derfor også rettes mot alle 
systemer den unge er en del av. I dette ligger det også et implisitt krav om samarbeid mellom 
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aktørene i de ulike systemene for å få riktige mål med tanke på at atferden skjer i flere ulike 
systemer.  
 
Også i prinsipp 7 ligger det en forventning om samarbeid. Intervensjonen skal lages slik at 
den krever daglig, eller ukentlig, innsats av familiemedlemmer eller andre i den unges system. 
Målene, som ligger til grunn for intervensjonen, må derfor lages på en slik måte at de åpner 
for intervensjoner som krever slik innsats. Tanken bak en slik type intervensjon er også at 
samarbeid mellom berørte parter, i forhold til innsats, vil føre til at familiens problemer 
fortere lar seg løse.      
 
I forhold til skolen spesielt, er det flere ting som særlig bør vektlegges i forhold til 
utarbeidelse av mål og samarbeid om dette. For det første er det viktig at terapeuten klarer å 
skape en felles forståelse av alle impliserte parters felles mål med intervensjonen; å hjelpe 
eleven. Det er viktig å skape en plattform for samarbeid. Terapeuten bør vise respekt for 
skolens egenart, og være høflig og imøtekommende i sitt møte med skolens ansatte, f. eks 
lærerne. Videre bør også terapeuten signaliserer til lærerne at de ønsker samarbeid. Dette kan 
gjøres ved f. eks om å be om tilbakemelding fra lærerne på mål terapeuten og foreldrene har 
laget forslag på. Det å vise interesse for pedagogenes perspektiver åpner en for et godt 
samarbeid.  
 
Et annet samarbeidsaspekt i forhold til lærerne, går på det å tilpasse målene mellom skolen og 
hjemmet. Der hvor elevens vansker går på tvers av miljøene, må terapeutene jobbe for at det 
oppstår et samarbeid mellom lærerne, foreldrene og eventuelt terapeuten i forhold til å lage 
behandlingsmål som passer både for forholdene i hjemmet og på skolen. 
 
3.3.4  Intervensjonsprosessen. 
Med intervensjonsprosessen så menes den prosessen hvor de konkrete tiltak for å øke den 
ansvarlige atferden og redusere den uansvarlige atferden lages. Dette er i tråd med prinsipp 3 i 
MST. Samarbeidselementet i denne prosessen kommer også her frem i flere av prinsippene i 
MST.  
 
For det første må intervensjonene som utarbeides legge vekt på at systemiske styrker blir 
brukt, jfr. prinsipp 2. Dette innebærer at det må samarbeides mellom systemene.  
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Videre så er det viktig at intervensjonene er fokusert mot nåtiden, og er handlingsorienterte 
med spesifikke og veldefinerte problemer som mål, jfr. prisnipp 4. Dette innebærer at 
intervensjonene må aktivere familien og deres sosiale økologi for å få de ønskede endringene. 
Terapeut og familie må sammen bli enige om formålstjenelige metoder, intervensjoner, for å 
nå avtalte mål.  
 
Et viktig prinsipp med tanke på intervensjonsprosessen er prinsipp 5. Det har et fokus på at 
intervensjoner skal rettes mot atferdssekvenser innefor og mellom de sammensatte systemene 
som vedlikeholder problemene man har identifisert. Dette gir klare signaler om at de 
intervensjonene som utarbeides må inneholde et samarbeidselement, forutsatt at atferden ikke 
bare er et problem i huset der den unge bor. For at en intervensjon som rettet mot en atferd 
som finner sted mellom to eller flere systemer skal fungere, trengs det et samarbeid på tvers 
av systemene. Det blir derfor viktig at terapeuten og foreldrene samarbeider om å lage 
intervensjonene, men det er også viktig at andre personer i det økologiske systemet tar ansvar 
og er med og samarbeider når det er nødvendig. Dette samarbeidsperspektivet ligger også 
innbakt i prinsipp 7, om daglig eller ukentlig innsats fra familiemedlemmene. Et samarbeid 
mellom sentrale personer i det økologiske systemet til den unge vil være med på å løse 
problemene fortere. Hvis inadekvat iverksetting av en interaksjon oppstår, bør terapeuten 
jobbe med å undersøke om det er andre betydningsfulle voksne som kan være med i et 
samarbeid i en revidert intervensjon, f. eks læreren. 
 
Prinsipp 9 er også med å underbygge dette. Et viktig aspekt i dette prinsippet er at det bør 
jobbes for at det utvikles et samarbeid mellom parter fra flere systemer for å skape en 
støtteressurs i de foresattes naturlige omgivelser som kan bidra med hjelp etter at MST er ute 
av bildet. Dette krever samarbeid også i intervensjonsprosessen. Et annet viktig poeng er at 
terapeuten gjennom enkelte tiltak, som krever samarbeid mellom de involverte partene, kan 
øke sannsynligheten for behandlingsgeneralisering og vedlikehold. Dette kan være 
intervensjoner som å lære omgivelsene relevant atferd eller ferdigheter under de forholdene 
der den unge ferdes, ha en intervensjon som går ut på å informere andre betydningsfulle 
personer i systemet (som f. eks læreren), finne personer i det økologiske systemet som kan og 
vil styrke familiemedlemmenes nye atferd og ferdigheter på tvers av de ulike miljøene. 
 
Det vil videre være viktig at terapeuten lager intervensjoner som ikke skaper konfrontasjoner, 
f. eks i forhold til en intervensjon som krever endring av oppdragerpraksis. Igjen blir 
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samarbeidsperspektivet dratt frem som en god løsning ved f. eks å gi foreldrene gode 
forklaringer og begrunnelser for valg av intervensjoner. Terapeuten kan samarbeide med 
foreldrene ved å komme med forslag på gode oppdragerregler. Dette gjelder også i forhold til 
å lage intervensjoner som retter seg mot å redusere den unges tilknytning til jevnaldrende med 
avvikende atferd. Men det er igjen viktig å understreke at det må være et samarbeid rundt 
slike intervensjoner. Intervensjonen må være laget på en slik måte at foresatte eller andre 
nøkkelpersoner kan opprettholde intervensjonen også etter at MST er ute av bildet.  
 
I forhold til skolen spesielt, er det viktig at terapeuten gjør flere ting når intervensjoner skal 
lages. Noen av disse synspunktene er gjennomgått ovenfor, men jeg vil allikevel nevne dem i 
korte trekk med tanke på intervensjonsprosessen. For å få til et godt samarbeid i utarbeidingen 
av intervensjonene, bør terapeuten få lærernes syn skolesituasjonen. Dette vil hjelpe 
terapeuten til å lage forslag på intervensjoner som lærerne vil gi kredibilitet.  
 
Jeg har ovenfor redegjort for hvilke retningslinjer en terapeut bør følge for å få til et godt 
samarbeid med læreren. I forhold til intervensjonsprosessen, vil mye av det samme gjelde 
også i denne sammenheng. Kort fortalt innebærer dette å gi et godt inntrykk hos alle han 
møter på skolen. Terapeuten bør forklare hvem han er og hvorfor han ringer. Terapeuten bør 
også opplyse om at skolens informasjon om eleven blir verdsatt med tanke på å utvikle 
effektive intervensjonsstrategier. Men terapeuten bør ikke si noe som kan tilsi at han mener at 
skolen har ansvar for den unges problemer. Dette kan skape et dårlig arbeidsklima. Videre bør 
terapeuten passe på at han i intervensjonsprosessen behandler pedagogene som jevnbyrdige 
kollegaer under møter, legge møtetider til tider som passer bra for pedagogene og vise respekt 
for lærernes rolle som eksperter på barns utdannelse. Mer konkret kan dette innebære f. eks at 
terapeuten, i løpet av det innledende møtet med læreren, forklarer at han vil verdsette 
tilbakemelding fra læreren på forslagene til intervensjon med tanke på logikken og 
sannsynligheten for at det skal lykkes.  
 
I saker der hvor elevens vansker viser seg på tvers av miljøene, bør terapeuten jobbe for å 
skape et samarbeid med læreren slik at intervensjonene utviklet for hjemmet kan bli tilpasset 
atferdsvanskene slik læreren opplever dem. 
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3.3.5  Iverksettingsprosessen. 
Iverksettingsprosessen handler om den praktiske delen av intervensjon. Det er her 
intervensjonen blir prøvd ut i det virkelige liv. Generelt kan man si at iverksettingen skal 
utføres av familien, og andre betydningsfulle personer i den unges liv, men at terapeuten har 
en viktig rolle i å få ting i gang, og skape samarbeid der det er nødvendig.  
 
Iverksettingen av intervensjoner vil i stor grad avhenge av kvaliteten på de foregående 
prosessene. Hvis tiltaket krever samarbeid mellom to eller flere aktører, noe det ofte gjør, er 
det viktig at det har vært et godt samarbeid fra kartlegging til intervensjonsprosessen. MST-
terapeuten sin rolle i iverksettingsprosessen handler ofte om å være en koordinator for å skape 
samarbeid også i denne prosessen. Mange av de samme prinsippene for å skape godt 
samarbeid som er referert til ovenfor, vil også gjelde i denne prosessen.  
 
For det første vil prinsipp 2, å understreke det positive og benytte systemiske styrker, også 
legge en føring på samarbeid med tanke på iverksetting av intervensjoner. Å bruke systemiske 
styrker innebærer at også iverksettingsprosessen skjer i flere systemer, noe som krever 
samarbeid mellom deltakerne i de ulike systemene. Tanken om å understreke det positive, for 
å skape et godt samarbeid er like viktig også i denne prosessen.  
 
I forhold til familien, er det også viktig at terapeuten klarer å formidle håp og tro på at 
familien klarer. Dette vil også være med på å skape et godt samarbeidsklima. Terapeuten må 
hele tiden jobbe for å forsterke ansvarlig foreldreatferd gjennom ros og støtte i 
iverksettingsprosessen. Videre må terapeuten må også fokusere på å bygge opp naturlige 
forsterkninger i foreldrenes naturlige økologi, f. eks besteforeldre. Dette krever samarbeid 
mellom de aktuelle partene.  
 
Samarbeid i iverksettingsprosessen er også viktig fordi felles anstrengelser i intervensjoner 
som er handlingsorienterte, jfr. prinsipp 4, ofte blir vellykkede. Dette skaper igjen motivasjon 
for ytterligere samarbeid og innsats. 
Prinsipp 5 gir også klare føringer på at samarbeid er ønskelig. Prinsippet fokuserer på at 
intervensjoner skal rettes mot atferdssekvenser innenfor og mellom de sammensatte 
systemene som vedlikeholder problemene man har identifisert. Intervensjoner som retter seg 
mot flere systemer, krever også samarbeid i gjennomføringen av tiltakene. Samarbeid er også 
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noe som ligger innbakt i prinsipp 7. Dette prinsippet handler om at intervensjoner skal kreve 
daglig eller ukentlig innsats. Denne innsatsen skal ikke bare komme fra foreldrene, men hele 
familien, eller andre viktige personer i økologien hvis dette er nødvendig. Igjen er 
konsekvensen at det kreves samarbeid mellom de involverte partene. 
 
Videre er det også viktig at terapeuter samarbeider med foreldrene under iverksettingen av 
intervensjoner når dette er nødvendig, hvis f. eks den unge ønsker å teste grenser og hever 
innsatsen for å undersøke når grensen er nådd. Samtidig kan også terapeuten arbeide for å 
finne støtte til samarbeid om hensiktsmessig oppdragelse fra andre voksne, som er i tråd med 
prinsipp 9. I tilfeller hvor iverksettingen av tiltak ikke har fungert, skal terapeuten i følge 
retningslinjene i MST undersøke om det er andre betydningsfulle voksne som burde vært 
involvert i iverksettingen, f. eks lærerne. Terapeuten må i slike tilfeller initiere et slikt 
samarbeid. 
 
I forhold til skolen, så vet man at hvis problemer har betydning på tvers av miljøer, må 
terapeuten legge en betydelig innsats i å utvikle samarbeid på tvers av miljøene når det gjelder 
iverksetting av intervensjoner som retter seg både mot hjemmet og skolen. Når det gjelder 
selve iverksettingen av intervensjoner på skolen, har jeg tidligere referert til hvordan MST-
terapeuten bør forholde seg til skolens hierarki og ulike prosedyrer, samt MST sine 
retningslinjer for hvordan man skal gjør dette. Terapeuten bør også opplyse om at samarbeidet 
i forhold til iverksettingen vil dreie seg om å avsette litt tid hver dag til intervensjonene. For at 
lærerne skal bli med på et samarbeid i intervensjonene, bør det ikke kreve mer noen minutter 
hver dag. En måte for terapeuten å vise at han virkelig ønsker samarbeid, er å ha jevnlige 
møter med lærerne for å gi oppdatering om situasjonen når dette er nødvendig, progresjonen i 
behandlingen, m.a.o. tingenes tilstand. Det er også lurt at terapeuten er flink til å gi lærerne 
honnør for arbeidet med den unge, for å opprettholde det gode samarbeidet. 
 
3.3.6  Evalueringsprosessen. 
Evalueringsprosessen handler om den prosessen hvor terapeuten, sammen med de andre 
involverte partene i intervensjonene, vurderer effekten av de ulike tiltakene som er satt i gang. 
Evalueringsprosessen blir en test av de hypotesene som blir laget under 
kartleggingsprosessen. Hypotesene blir på denne måten enten avkreftet eller bekreftet. 
Evalueringsprosessen er avhengig av at samarbeidet har fungert godt i de tidligere prosessene. 
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For å kunne evaluere er man avhengig av å ha nok forkunnskap om en ting for å kunne si noe 
om hvordan tingenes tilstand er nå. Et godt samarbeid i kartleggingsfasen har den fordelen at 
intervensjonens effektivitet kan evalueres på en lett og nøyaktig måte. Denne kunnskapen får 
MST-terapeuten først og fremst ved et godt samarbeid i kartleggingsfasen og 
iverksettingsfasen. Det er i disse fasene man får samlet inn informasjon vedrørende den unges 
funksjon i de ulike miljøene han/hun ferdes i.  
 
Prinsipp 8 gir sterke føringer på at terapeuten skal samarbeide i evalueringsfasen. Prinsippet 
legger til grunn at effekten av tiltakene skal evalueres fortløpende, og ut ifra ulike 
perspektiver. Konkret innebærer dette at terapeuten må legge opp intervensjonen på en slik 
måte at han får løpende og øyeblikkelig tilbakemeldinger på hvordan tiltakene fungerer. For 
at terapeuten skal få dette, er han helt avhengig av å ha et samarbeid med personer som er 
involvert i tiltakene. Terapeuten bør derfor bruke mange informanter til grunnlaget i sin 
evaluering. Informanter kan her være familiemedlemmer, klassekamerater, naboer eller 
profesjonelle som jobber med den unge. Klassestyreren til eleven vil ofte være en 
betydningsfull informant i et slikt perspektiv. 
 
Når det gjelder skolen spesielt, er samarbeid et nøkkelbegrep også i evalueringen av 
intervensjonene. Ifølge retningslinjene til MST bør det arrangeres et møte mellom terapeuten, 
foreldrene og skolen, som regel læreren, før intervensjoner settes i gang. På dette møtet bør 
det gjennom et samarbeid mellom de tre partene, avtales ansvarsfordeling i intervensjonen, 
utvikle et system for kontroll med iverksetting og resultatet av intervensjonene, og et system 
hvor alle parter får tilbakemeldinger om resultatet. I selve evalueringen av resultatene bør det 
avtales strategier for vurdering av de skolerelaterte intervensjonene. Hovedansvaret for dette, 
bør være et samarbeid mellom MST-terapeuten og foreldrene, men læreren vil være en viktig 
person i denne sammenheng grunnet hans kjennskap til eleven. Samtidig bør terapeuten også 
være åpen for å spørre læreren om han kan hjelpe foreldrene å måle effekten av tiltak satt i 
gang hjemme ved å sammenligne med den unges atferd på skolen. 
 
Av det som er redegjort for ovenfor, fremgår det at samarbeid er en arbeidsmetode som går 
igjen mer eller mindre i alle de ni behandlingsprinsippene. Samarbeid blir således et 
fremtredende element i alle deler av tiltaksprosessen. Neste steg i oppgaven blir derfor å se litt 
nærmere på hvordan man kan se på samarbeid mellom to aktører mer generelt. 
 
 41
3.4 Generelt om samarbeid. 
For å gi et svar på det, trengs det en nærmere forklaring på hva som ligger i begrepet 
samarbeid. Samarbeid er både et fagbegrep og et hverdagsbegrep. De fleste har en eller annen 
oppfatning av begrepet samarbeid. Samarbeid blir ofte betegnet som et honnørord, og er 
således et positivt ladet begrep (Zahl 2003). Viktige antagelser bak tanken om samarbeid er 
bedre ressursutnyttelse og effektivitet (ibid).  
 
De aller fleste har som regel en oppfatning av begrepet, men det er på ingen måte gitt at alle 
har de samme antagelsene om hva samarbeid innebærer. Det eksisterer mange ulike 
definisjoner av samarbeid, som det ofte gjør med mange av begrepene i samfunnsvitenskaplig 
teori. Zahl (ibid.: 48) har på bakgrunn av studier av litteratur om emnet kommet frem til 
følgende definisjon av samarbeid: 
 
 
”samarbeid er utøvd på uformell ad hoc-hoc basis med utgangspunkt i individnivå. 
Samarbeid har i seg ønsket om og troen på bedre å kunne oppnå mål i fellesskap enn 
hver for seg, men det har innebygd et konfliktpotensial. Samarbeid søkes ut fra 
egeninteresse og er i utgangspunktet tuftet på tillitt og interessefellesskap. Det har en 
varighet som er avhengig av hver sak. Innsatsen er ment å være målrettet og antatt å 
ha et nytte-/hyggeaspekt for aktørene. Det gir mulighet for å opparbeide kontaktnett, 
antas å øke muligheten for å lykkes med arbeidsoppgaver og har et læringspotensial i 
seg ”  
 
 
Styrken i denne definisjonen er slik jeg ser det at den får frem både formålet med samarbeid 
og hva samarbeid er bygd på. Det er dog mange ulike måter å betrakte samarbeid på. Det kan 
analyseres ut ifra individ nivå, gruppenivå til organisasjonsnivå. Dette gir seg også utslag i 
tilgjengelig litteratur på området. Lauvås og Lauvås (1998) har f. eks sett på samarbeid i et 
sosialpsykologisk perspektiv, to institusjonsperspektiver (profesjon og organisasjons-
utvikling) og et kunnskapssosiologisk perspektiv.  
 
Andre måter å vurdere samarbeid på kan være ut ifra et utvekslingsperspektiv eller et 
mandatperspektiv (Knudsen 1993). Noen teoretikere er opptatt av den kommunikasjon som 
foregår i samarbeidet, mens andre mer er fokusert på de strukturelle rammene rundt et 
samarbeid. En fullstendig analyse av et samarbeid mellom to aktører, f. eks en MST-terapeut 
og lærer, vil kreve et fokus både på individ og systemnivå. Samtidig vil det være svært mange 
faktorer som kan spille en rolle. Alt fra strukturelle betingelser til måten kommunikasjonen 
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har foregått på mellom partene. Selv om jeg som hovedstankpunkt ønsker å følge en 
polyteoretisk tilnærming, vil en fullstendig analyse ligger utenfor omfanget til en 
masteroppgave. Jeg vil allikevel prøve så godt som mulig ut ifra oppgavens rammer å få et 
bredest mulig innblikk i hvordan samarbeidet har fungert mellom MST-terapeutene og 
lærerne.  
 
Ut ifra problemstilling og oppgavens omfang ser jeg det som mest hensiktsmessig å rette 
fokus mot de mer strukturelle perspektivene, slik Knudsen (ibid.:37) gjør. Bakgrunnen for 
min vurdering av hvordan lærerne har opplevd samarbeidet med MST-terapeutene vil ta 
utgangspunkt i det Knudsen kaller det makroøkonomiske prinsipp (ibid). Med dette så menes 
at en økende spesialisering av kompetanse og en økende differensiering av behov og tilbud, 
vil føre til at fleksible samarbeidsforhold mellom enheter med ulik spesialisering vil gi en 
bedre ytelse samlet sett av tilgjengelige ressurser sammenlignet med mer tradisjonelle 
hierarkiske løsninger. Hensyn til behov for fleksibilitet, opparbeidelse av tillitt og det å få i 
stand samhandling blir sentralt. Knudsen (ibid) har på denne bakgrunn satt opp noen konkrete 
momenter for å lykkes med samarbeid. Jeg vil i oppgaven bla bruke disse betingelsene som en 
målestokk for å vurdere det samarbeidet lærerne opplever de har hatt med MST-terapeutene. 
 
Knudsen har tre momenter for å lykkes med samarbeid (ibid): 
1. Domenekompabilitet 
2. Ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet 
3. Mandatkompabilitet. 
 
Det er her viktig å være oppmerksom på at de enkelte faktorene vil bli gjennomgått i den 
rekkefølgen de er presentert, men at de enkelte faktorene i stor grad påvirker hverandre. 
 
3.4.1  Domenekompabilitet. 
Mange offentlige organisasjoner vil ha et sterkt ønske om å forsvare å utvide eget domene. En 
konsekvens av dette er at organisasjonene, i beste fall, ønsker å gjøre en god jobb, deriblant 
økonomisering med ressursene og utveksle ressurser med andre aktører. En annen mulig 
konsekvens av dette, er at andre strategier legges som er mer negative for å forsvare 
organisasjonens egeninteresse. Når flere organisasjoner gjør dette samtidig, åpnes derfor også 
muligheten for konkurranse, konflikt og konfrontasjon. Samarbeid blir i et slikt perspektiv da 
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mer et resultat av ressursavhengighet enn reelt ønske om en mer ryddig oppgavefordeling 
(Aldrich 1976). En logisk konsekvens av dette er at den rollefordeling som allerede eksisterer, 
har en avgjørende betydning for den målsetting organisasjonen har. Rollefordelingen har i 
tillegg en beskyttende og legitimerende funksjon (Warren & al 1974). Hvordan 
organisasjonene definerer sine domener er derfor en nøkkelfaktor i samarbeidet (Knudsen 
1993). 
 
Avgrensningen av organisasjonenes domener kan gi tre ulike utfall. For det første kan det skje 
at organisasjonene har fullstendig sammenfallende domener. Dette vil føre til konkurranse 
(Thorelli 1986). Noen hevder at denne konkurransen også foregår kontinuerlig (Lauvås og 
Lauvås 1998). To eller flere aktører som utøver de samme funksjonene innenfor samme 
tjenesteområde, til de samme klientene, på samme tid, vil føre til konfrontasjon. Et annet 
aspekt er at i en slik situasjon vil de involverte aktørene ha tilgang til de samme ressursene, og 
således ha lite å hente fra hverandre. Med andre ord så blir nytten av samarbeidet liten/ingen 
(Knudsen 1993). 
 
Det andre mulige utfallet er at aktørene kan ha domener som ikke overlapper hverandre i det 
hele tatt. I en slik situasjon vil enhetene ikke ha noe til felles, verken med tanke på funksjoner, 
kompetanse, ressurser eller klientgruppe. Det vil derfor heller ikke her finne sted noen nytte 
av samarbeidet (ibid).  
 
Det siste mulige utfallet er der hvor aktørene har delvis overlappende domene. Det er dette 
utfallet som gir den interessante konstellasjonen med tanke på samarbeid. Her vil de ulike 
aktørene kunne utfylle og utnytte hverandres kompetanser, som igjen kan betjene samme 
klientgruppe med flere tilbud samtidig. Dette vil føre til at de ulike aktørene opplever nytte av 
samarbeidet. Samtidig er også sannsynligheten for konflikt mindre i en slik konstellasjon. 
Samarbeidet må være nyttig ut ifra oppgavefordelingen skal samarbeidet fungere godt (ibid). 
 
Domenekompabilitet er viktig for MST hvis samarbeid skal etableres. Med dette så mener jeg 
at MST betjener en klientgruppe hvor mange ulike aktører er inne for å gi hjelp. MST som 
tiltak legger opp til et samarbeid mellom disse aktørene for å gi et mest mulig formålstjenelig 
tiltak. Det ligger derfor i MST sin natur å samarbeide med andre aktører. Men dette er ikke en 
selvfølge for alle andre aktører, som kanskje heller ønsker å beskytte sine domener. I forhold 
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til denne oppgavens tema vil det derfor være av stor betydning at også lærerne, og skolen, 
opplever at de kan ha en nytte av et samarbeid med MST.   
 
3.4.2  Ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet.  
Profesjonalisering er et karakteristisk kjennetegn i det moderne samfunnet. Profesjoner har 
som oppgave å konkretisere og iverksette den offentlige politikk (Rønbeck 2003). Mange 
profesjoner har en frihet som tillater dem til selv å prioritere oppgaver og målgruppe. Dette 
medfører igjen at den enkelte tjenesteyter selv langt på vei bestemmer hvem han vil 
samarbeide med og hvilke premisser som skal legges til grunn for samarbeidet (Klefbeck& 
Ogden 1995). Videre så kan også den kunnskapen profesjonene tilegner seg gjennom 
utdanning og sosialisering til yrket virke hemmende på et samarbeid med andre profesjoner 
(Lauvås og Lauvås 1998). En konsekvens av dette er at profesjonenes oppfatning av 
hverandre vil påvirke hvordan et samarbeid foregår. 
 
Knudsen (1993) kommer inn på dette i form av ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet. 
En betingelse for dette er at domenekompabilitet er på plass. Ideologisk og kvalitetsmessig 
kompabilitet innebærer at de involverte partene har ideologiske og kvalitetsmessige 
oppfatninger av hverandre som passer sammen (ibid.:39). Ideologisk kompabilitet må her sees 
i en vid sammenheng. Det kan innebære alt fra teoretisk forankring, arbeids- og 
behandlingsmåter, egen enhet eller andre enheters sitt verdigrunnlag (med tanke på som 
potensielle samarbeidspartnere). 
 
Kvalitetsmessig kompabilitet retter seg mer mot aktørenes vurdering av andre involverte 
aktørers faglige nivå. Innbakt i dette ligger det at aktører som skal samarbeide bør ha et faglig 
nivå som ikke er for ulikt hverandre. De potensielle samarbeidsaktørene bør som et 
minstekrav ha respekt for hverandres arbeid. Det vil på grunnlag av det som er sagt ovenfor 
om ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet, være naturlig å anta at det er en sterk 
sammenheng mellom disse to kriteriene. Har man sympati for hverandres ideologiske 
oppfatning, vil det også være lettere å vise aksept for hverandres faglige arbeid. 
 
Forskning støtter at hvordan man vurderer andre enheter, er en viktig forklaringsvariabel med 
tanke på godt samarbeid (Benson 1975, Hall m.fl. 1977 og  Knudsen 1984). Faktorer som kan 
bli vurdert kan være f. eks de andre aktørenes ledelse, profesjonstilknytning, vilje til 
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samarbeid, tidligere erfaring med enheten eller vilje til å yte ekstra i samarbeidet. Positive 
vurderinger skaper legitimitet, noe som åpner for mer fri prat, mer effektiv kommunikasjon og 
det å oppfatte signaler som blir gitt. Profesjonenes roller er en faktor som ofte kan være 
undervurdert, men som mange ganger spiller en viktig rolle. I mange tilfeller kan ideologisk 
og kvalitetsmessig kompabilitet like mye handle om profesjonsmessig kompabilitet (Knudsen 
1993:40). 
 
MST-terapeutene består av en gruppe mennesker med ulik utdanning og praksis. Behandlerne 
skal helst ha fagutdanning som psykolog, pedagog, sosionom, barnevernspedagog eller 
tilsvarende. I forhold til erfaring ønsker man at MST-terapeutene har kompetanse og erfaring i 
familiebasert eller annet behandlingsarbeid med barn og unge med alvorlige atferdsproblemer 
(Statens barnevern 2004). Lærerne i den norske grunnskolen er en mer ensartet profesjons-
gruppe, og selv om noen kan ha felles utdanningsbakgrunn, vil sosialiseringen til læreryrket 
mest sannsynlig har ført til at det er en forskjell mellom MST-terapeutene og lærerne. I min 
gjennomgang av MST tidligere i oppgaven, kom jeg inn på en rekke punkter som har en 
relevans med tanke på ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet. I hvilken grad MST-
terapeutene har forholdt seg til disse retningslinjene, slik som lærerne opplever det, vil kunne 
fortelle mye om hvorvidt det har forekommet ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet, som 
igjen kan si noe om samarbeidet slik lærerne har opplevd det. 
 
3.4.3  Mandatkompabilitet. 
Et godt grunnlag for samarbeid er lagt hvis det eksisterer domene, ideologisk og 
kvalitetsmessig kompabilitet. Men noen ganger er ikke dette nok i seg selv. Av og til trengs 
det mer aktiv styring, særlig hvis gevinstene ved samarbeid er umiddelbart synlige. Det vil i 
praksis innebære at en enhet eller en overordnet enhet får i oppdrag, med rettigheter, til å 
igangsette og kontrollere at samarbeid finner sted. Dette kan skje gjennom planlegging eller 
direkte styring (Knudsen 1993). Forskning viser at mandatforankring kan ha en blandet effekt 
for samarbeidet mellom to eller flere parter (Hall 1977 og Weiss 1987). I noen tilfeller kan det 
føre til økt samhandling, mens i andre tilfeller kan det føre til neglisjering av mandatet og en 
destruktiv konflikt. Dette avhenger av mandatgiverens vilje og evne til å kontrollere 
samhandlingen, om aktørene mener samarbeid er fornuftig og om de i lys av domene, 
ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet ser muligheten for effektivt samarbeid og mulighet 
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for nytte. Men jo sterkere mandatperspektivet kommer inn i bildet, jo nærmere kommer man 
også samordning (Knudsen 1993).  
 
MST er som tiltak ikke gitt noen formell myndighet over andre parter. Tiltaket er basert på 
frivillig deltakelse. Men det kan allikevel være interessant å se om lærerne har opplevd at 
MST-terapeutene har opptrådt som om de har hatt mandatmyndighet eller om det har vært et 
behov for et dette.   
 
3.5 Teoretisk sammenfatning mellom lærernes vurderinger og   
         kriterier for samarbeid. 
Etter denne gjennomgangen av MST (Henggeler m.fl 2000) og Knudsen (1993) sitt syn på 
samarbeid, kan det være på sin plass å klargjøre litt om sammenhengen mellom de teoretiske 
perspektivene og lærernes vurdering av samarbeid. Tanken er, at hvordan lærerne opplever 
samarbeidet, kan vurderes ut ifra de ulike komponentene i de to teoretiske perspektivene som 
ligger til grunn for oppgaven. Man bør tilstrebe å legge forholdene til rette på en slik måte at 
de skaper samarbeid. Hvordan man kan gjøre dette er beskrevet ovenfor. 
 
Sammenhengen mellom de teoretiske bidragene og lærernes vurderinger blir da at de 
teoretiske bidragene sier noe om hvordan de strukturelle forholdene skal være rundt to aktører 
som skal samarbeide, noe som igjen er med å bestemmer hvordan lærerne vurderer 
samarbeidet. Konkret innebærer dette at hvis man i liten grad legger forholdene til rette for 
samarbeid, slik MST (Henggeler m.fl. 2000) og Knudsen (1993) har lagt opp til, vil lærerne gi 
en negativ tilbakemelding på hvordan de opplevde samarbeidet med lærerne. Det motsatte vil 
være tilfelle hvis man jobber for å legge forholdene til rette slik min teoretiske gjennomgang 
legger opp til. 
 
Etter denne teoretiske gjennomgangen av synet på hvordan man kan få til et godt samarbeid, 
vil jeg forsøke å lage en analysemodell som kan fungere som et forslag på hvordan man kan 
analysere lærernes vurdering av samarbeidet med MST-terapeutene. Jeg har valgt å slå 
sammen de to teoretiske bidragene i en modell som skal illustrere hvordan prosessen for å 
oppnå samarbeid kan forløpe. Komponentene fra de to teoretiske bidragene er satt sammen i 
bokser der hvor bidragene forfekter samme syn. Øverste del i hver boks referer til Knudsen 
(1993) sine momenter, mens nederste del av hver boks refererer til forhold i MST (Henggeler 
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m.fl. 2000) som samsvarer med dette. Sluttproduktet i modellen vil være samarbeid. Dette er 
illustrert ved at forskningsspørsmålene mine utgjør underpunktene i boksen som tar for seg 
lærernes vurdering av samarbeidet med MST.  
 
Slik modellen er satt opp, skal den bare illustrere at samarbeid skjer i samspill mellom flere 
ulike forhold. Modellen må dog ikke tolkes slik at de ulike boksene representerer prosesser 
som følger pent etter hverandre. Modellen har kun en illustrativ hensikt, for å gi en logisk og 
ryddig presentasjon. I den virkelige verden vil måten man jobber med de ulike betingelsene på 
variere fra situasjon til situasjon.  
 
Fig 3.2 Modell for analyse av samarbeidsprosessen. 
 
Det er også grunn til å påpeke at modellens funksjon, i tillegg til å være illustrativ, også er 
tenkt å være et utgangspunkt for hvordan man kan analysere en samarbeidsprosess.  
 
 
 
 
 
 
1 Domenekompabilitet 
 
- Utredning av skolesituasjonen  
  i samarbeid med læreren 
 
- Avklare ressursbehov 
2 Ideologisk og kvalitetsmessig 
kompabilitet. 
 
- Respekt for skolens hierarki/  
   arbeidsprosedyrer 
 
- Gi et godt førsteinntrykk 
 
- Vise respekt for lærernes vurderinger
 
- Behandle lærerne kollegialt/som  
  likeverdig partner med ekspert 
kunnskap 
3 Mandatkompabilitet 
 
 
- Ansvarsfordeling 
 
- Forklare hva MST innebærer 
4 Samarbeid: 
 
- Problemforståelse 
 
- Utarbeiding av målsetting/tiltak 
 
- Gjennomføring av tiltak 
 
- Omfang av kontakt 
 
- Vurdering av effekter 
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4. Metode. 
Oppgavens problemstilling er å undersøke hvordan lærerne har opplevd samarbeidet med 
MST-terapeutene. Sett i lys av min problemstilling er det to metodiske utfordringer jeg 
trenger å forholde meg til. For det første trenger jeg å finne ut hva slags data jeg trenger, og 
dernest trenger jeg å bestemme hvordan jeg skal samle inn disse dataene. Til slutt vil jeg gi en 
kort redegjørelse av metodiske styrker og svakheter i forbindelse med mitt valg at 
forskningsstrategi.  
 
Utgangspunktet for hele undersøkelsen var å se nærmere på samarbeidet mellom MST og 
skolen. Dette kunne jeg gjøre på to forskjellige måter. Enten ved å fokusere på hvordan MST-
terapeutene opplevde samarbeidet, eller på hvordan lærerne opplevde samarbeidet. En 
undersøkelse som tar for seg begge perspektiver faller utenfor omfanget til en masteroppgave. 
MST-terapeutenes opplevelse av samarbeid med lærerne var allerede undersøkt av Mari Ann 
Sørli i forbindelse med et forskningsprosjekt ved Senter for klinisk psykologisk forskning. 
Valget mitt falt derfor på lærernes opplevelse av samarbeidet.  
 
4.1 Valg av case studie som metode. 
Valg av forskningsstrategi handler om å velge den strategien som passer best til 
undersøkelsens formål. Riktig valg vil avhenge av hva slags forskningsspørsmål som er laget, 
hvor stor kontroll man har over faktiske hendelser og om dette gjelder historiske eller 
nåværende hendelser (Yin 1994). Formålet med undersøkelsen er å søke ny innsikt i hvordan 
MST som behandlingsmodell fungerer, noe som innebærer en eksplorerende forskning. 
 
Jeg har tidligere nevnt at fokus er å se nærmere på hvordan lærere i et forsøksfylke for 
implementeringen av MST vurderer samarbeidet med MST-terapeutene. Samarbeid er et 
begrep som kan forståes på mange ulike måter. Samtidig vil også undersøkelsen være rettet 
inn mot interaksjonen mellom to aktører i en sosial setting. En konsekvens av dette blir at 
forståelsen av hvordan samarbeidet mellom lærerne og MST-terapeutene har fungert, blir en 
kompleks prosess. Dette bringer meg inn på valg av metode. 
 
Case-studie er en forskningsstrategi som kan brukes på mange områder (Yin 1994 og Robson 
1999). Fordelen med case-studie som forskningsstrategi er at den kan fange helheten og gi en 
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forståelse av komplekse sosiale fenomener. Strategien gir god anledning til å se enheten i et 
helhetsperspektiv, og få frem konteksten. Case-studie kan defineres som: 
 
a strategy for doing reaserch wich involves an empirical investigation of a particular 
contemporary phenomenon within its real life context using mutiple sources of 
evidence (Robson 1999:52). 
 
Med case-studie kan man altså gå i dybden av en case for å få en analyse som beskriver et 
komplekst fenomen. Robson (ibid) hevder videre at case-studie egner seg hvis man ønsker å 
få frem et bilde av en utvikling over tid, f. eks prosesser. Samarbeidsprosessen knyttet til 
implementering av et tiltak som MST kan være en slik prosess. Yin (1994) er inne på det 
samme når han påpeker at case-studie er spesielt godt egnet hvis man bruker et hvordan eller 
hvorfor spørsmål på et nåtidig sett av hendelser som forskeren har liten kontroll på. 
Samarbeidsprosessen kan sies å være et slikt sett av hendelser. 
 
Lærerne som har blitt intervjuet i undersøkelsen min har ikke hatt noen kontakt med 
hverandre3. Den enkelte lærer kan derfor også sees på som en enkelt case i seg selv. Sett i et 
slikt perspektiv, blir forskningsstrategien det Yin (1994) kaller en multippel case-studie.  En 
fordel med et slikt design, er at bevisene fra multiple case-studier ofte sees på som mer 
overbevisende sammenlignet med resultater fra enkelt case-studier (ibid.: 45). 
 
Casene i min undersøkelse har bare en enhet, men dette åpner samtidig for at jeg kan få 
mange opplysninger fra hver enhet. Dette gjør at jeg kan undersøke dypere hos hver enhet. På 
denne måten kan jeg bedre forstå det spesielle og unike med hver enhet. Som en konsekvens 
av dette kan jeg også få frem motiver hos den enkelte, samt oppdage forhold i en organisasjon 
som er mer sensitive. Dette designet gjør at jeg kan få en mer samlet forståelse av enhetene 
jeg undersøker (Andersen 1990). 
 
Case-studie blir av mange kvantitative tilhengere kritisert for at casene ikke utgjør et 
representativt utvalg. Yin (1994) er enig i dette, men mener samtidig at en slik kritikk er 
uvesentlig. Hensikten med case-studier er ikke å generalisere til et univers, men å generalisere 
                                                 
3 Et unntak her er en skole som hadde to elever hvor MST var satt inn som tiltak fra barnevernet, men elevene 
hadde forskjellige lærere. 
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til en teori. Sett i lys av mine vurderinger ovenfor mener jeg derfor at valg av case-studie er en 
velegnet forskningsstrategi for min undersøkelse. 
 
4.2 Utvalget i undersøkelsen. 
Den andre metodiske utfordringen i dette kapittelet retter seg mot hvordan jeg skal samle inn 
den informasjonen jeg trenger. Utvalget mitt er hentet med utgangspunkt i det som var 
utvalget i den evalueringen Senter for klinisk psykologisk forskning gjennomførte i etterkant 
av implementeringen av MST. Konkret innebærer dette at Senter for klinisk psykologisk 
forskning gjennomførte undersøkelser om effekten av MST som tiltak, og hvor de unge, 
foreldrene og MST-terapeutene utgjorde utvalget i denne undersøkelsen. Mitt utvalg er 
lærerne til de unge fra ett av de fylkene som var med i denne undersøkelsen. Fylket jeg valgte 
å hente mitt utvalg fra ble bestemt ut ifra en ressursmessig vurdering av hva jeg som 
mastergradstudent kunne få til.  
 
For hvert forsøksfylke var det laget en liste over hvem som var med i MST. Av hensyn til 
anonymiteten for de involverte partene, bestod listen av nummer. Det var seksten mulige 
informanter totalt i det fylket jeg skulle undersøke. Utvalget ble til ved at Senter for klinisk 
psykologisk forskning tok kontakt med den personen som var veileder for MST-terapeutene i 
det fylket jeg skulle undersøke. MST veilederen sørget igjen for at MST-enheten i dette fylket 
tok kontakt med de skolene hvor informantene jobbet. De lærerne som ble plukket ut til å 
være med i utvalget, 16 stk, var de lærere som hadde fungert som samarbeidspartnere for 
MST-terapeutene. Av de seksten potensielle informantene, ble ti av dem med i undersøkelsen. 
Av ulike årsaker kunne seks av informantene ikke være med i undersøkelsen.  
 
Måten utvalget i undersøkelsen min er blitt til på medfører at jeg har fått et ikke 
sannsynlighetsutvalg, mer konkret et hensiktsmessig utvalg (Robson 1999 og Hellevik 1993).  
 
4.3 Innsamling av data. 
Når det gjelder innsamling av data har jeg brukt et semi-strukturert intervju. Det ligger flere 
overveielser bak dette. En positiv effekt av en slik innsamlingsmetode er at det å spørre 
mennesker direkte om hva som har skjedd er en enkel måte å få svar på (Robson 1999). Et 
semistrukturert intervju kan også være positivt på den måten at det fungerer som en 
målfokusert metode i forhold til emnet for casestudien (Yin 1994). Videre så fører en slik 
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intervjumetode til at man blir sittende ansikt til ansikt, noe som åpner for non verbal 
kommunikasjon. Nonverbal kommunikasjon gir muligheter for å følge opp signaler 
informanten gir, noe som kan gi mye god informasjon. I en forlengelse av dette kan man også 
si at en slik måte å innhente informasjon på gjør det lettere å følge opp interessante svar og 
underliggende motiver hos informanten. 
  
Men det er også knyttet noen negative konsekvenser knyttet til valg av semistrukturert 
intervju. For det første krever det gode ferdigheter som intervjuer for at man skal kunne dra 
nytte av de mulighetene metoden gir. Videre så er metoden også ressurskrevende ved at det 
tar mye tid fra planlegging av intervjuet til det ligger ferdig transkribert, noe som begrenser 
hvor mange enheter man kan ha med i undersøkelsen (Robson 1999). Intervju som 
innsamlingsmetode av data har også utfordringer knyttet til validitet og reliabilitet (Yin 1994), 
noe jeg vil redegjøre nærmere for under 4.5.1 og 4.5.2. 
 
Observasjon ble av etiske og praktiske årsaker en metode som ikke var hensiktsmessig for 
min undersøkelse. Spørreskjema kunne ha vært en mulighet, men av hensyn til 
kompleksiteten i teamet ble også denne metoden uhensiktsmessig.  
 
Begrunnelsen for at jeg valgte semistrukturert intervju fremfor et åpent intervju kan knyttes til 
at denne metoden i større grad er mer målfokusert en åpent intervju. Personer som blir 
intervjuet sklir lett ut av tema for undersøkelsen hvis de blir gitt for åpne spørsmål. Videre så 
kan det også være nyttig å ha en intervjuguide hvor alle sentrale temaer er listet opp, noe som 
gir bedre flyt og rød tråd i intervjuet. Dette gjør også at man får en god oversikt over hva 
informanten mener om det du undersøker. Med tanke på ressursbruk, særlig transkribering, så 
er det også en fordel at man får minst mulig unødvendig informasjon, noe åpent intervju 
lettere gir. Men det semsitrukturerte intervjuet er heller ikke mer strukturert enn at det har 
åpning for nye og relevante ting hvis det skulle dukke opp i løpet av intervjuet. 
 
Ut ifra en totalvurdering ble derfor semistrukturert intervju valgt som metode for å samle inn 
informasjon. 
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4.3.1  Hvordan innsamling av data foregikk. 
Hensynet til anonymiteten er sterk i forbindelse med den undersøkelsen som ble foretatt av 
implementeringen av MST. Kontakten med de aktuelle informantene ble opprettet ved at 
MST-veilederen i det fylket jeg hentet mitt utvalg fra, ba MST-terapeutene ta kontakt med 
skolen til de lærerne som var potensielle informanter i utvalget mitt. Formålet med dette var at 
MST-terapeutene forklarte rektor bakgrunnen for at de tok kontakt med skolen (gjennomføre 
en undersøkelse), be rektor om tillatelse til å ta kontakt med lærerne for å informere disse om 
min undersøkelse (eller at rektor gjorde dette selv) og be om tillatelse til at jeg tok direkte 
kontakt med de lærerne som sa seg villige til å være med på undersøkelsen min. Alle 
rektorene ga sitt samtykke til forespørslene. 
 
Jeg fikk etter kort tid en liste med navn på lærerne, og skolen de jobbet på, av MST-
veilederen fra det fylket utvalget mitt er hentet fra. Jeg fikk kun informasjon om læreren og 
skolen, jeg hadde ikke noe informasjon om eleven eller dens familie.  
 
Neste steg i prosessen var å ta kontakt med lærerne. Jeg ringte den enkelte lærer i arbeidstiden 
for å avtale dato og sted for intervju, og alle lærerne sa seg villige til å stille opp på et intervju. 
Intervjuene foregikk på skolen der den enkelte lærer jobbet, og på et tidspunkt læreren selv 
hadde valgt. Intervjuene foregikk stort sett på et grupperom på skolen, eller i klasserommet 
etter at elevene var ferdige for dagen. Hvert intervju tok i gjennomsnitt ca 40 min, hvor det 
korteste var på ca 20 min og det lengste var på ca 55 min. Jeg valgte å bruke båndopptager 
som hjelpemiddel under intervjuene, uten at dette medførte noen negative reaksjoner fra 
lærerne. Ved starten av hvert intervju forklarte jeg lærerne hensikten med min undersøkelse 
og hvordan jeg ville ivareta anonymiteten til alle impliserte parter. Intervjuene ble 
gjennomført i løpet av en tre ukers periode og hvor jeg ikke gjennomførte mer enn to 
intervjuer på samme dag. Alle intervjuene ble så til slutt transkribert. 
 
4.4 Etiske vurderinger. 
Etiske overveielser kan, og bør, foretaes kontinuerlig gjennom en forskningsprosess (Kvale 
2004). Helt fra valg av tema til rapporteringen. En konsekvens av dette er at det i løpet av en 
slik prosess blir mange etiske avveininger man må foreta. Denne oppgaven har ikke rom for 
en full oversikt over dette, men jeg vil her si litt om noen av de mer sentrale etiske 
avveiningene jeg har gjort i forbindelse med min undersøkelse.  
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For det første har jeg hatt en runde med meg selv, og andre, på om temaet for undersøkelsen i 
seg selv er forsvarlig å forske på. Temaet er knyttet opp til noen unge, og deres familier, sine 
alvorlige vanskeligheter med å fungere på en adekvat måte i samfunnet vårt. Det er mange 
vonde og følsomme forhold knyttet til barn som er en del av barnevernets tiltak. Men samtidig 
er også hensikten med undersøkelsen å bidra til at de samme unge, og deres familier, får best 
mulig hjelp i de tiltak de offentlige setter i gang for å hjelpe dem. Dette er en viktig grunn til å 
foreta undersøkelser på dette området. Dette har en sammenheng med en annen viktig etisk 
vurdering, nemlig konfidensialiteten.  
 
I mange tilfeller, og særlig i min undersøkelse, blir konfidensialitet et viktig prinsipp. Siden 
dette handler om virkelige personer og deres omgivelser, sine vanskeligheter, blir det viktig å 
beskytte identiteten til alle impliserte parter. Dette har jeg løst ved at alle lærerne som har blitt 
intervjuet har fått egne nummer under intervjuene. Alle transkriberingene bruker kun lærernes 
nummer for å vise hvem som sier hva, og sitater i oppgaven gir kun referanse til lærerens 
nummer. Listen over hvem lærer som skjuler seg bak du forskjellige numrene er det bare jeg 
som har tilgang til. All annen informasjon som relaterer seg til navn på personer og steder er 
utelatt. I de tilfeller der lærernes svar har inneholdt informasjon som er rettet mot geografisk 
plassering eller den unge og dens familie, er dette gjengitt anonymt ved å bruke ord som xx, 
eleven, familien osv.  
 
Kvale (2004) hevder det er flere ting man bør vurdere i et etisk perspektiv i forbindelse med 
gjennomføring av intervjuer, noe jeg også har gjort.  For det første så var det viktig for meg å 
påse at prinsippet om informert samtykke fra informantene ble gjennomført for å unngå mulig 
påvirkning eller tvang. Jeg klargjorde derfor både ved den første kontakten med lærerne, og 
før intervjuene startet, undersøkelsens formål, hovedtrekkene ved min plan for undersøkelsen, 
en forsikring om anonymiteten og om de var villige til å foreta intervjuet. Alle informantene 
samtykket på frivillig basis til å la seg intervjue.  
 
Under selve intervjuene prøvde jeg også å være bevisst på at lærerne holdt seg til det som var 
tema for undersøkelsen, og ikke begynte å prate om andre forhold, f. eks ting som frustrerte 
dem. Hensikten med dette var å prøve å unngå at lærerne i etterkant skulle sitte igjen med en 
følelse av å ha sagt noe de ikke burde. En utfordring lå samtidig i å gi lærerne et inntrykk av 
at jeg hadde nok tid til å høre på dem, uten at de følte seg presset eller stresset av tid og 
styring av fokus.   
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Til slutt vil jeg også understreke at jeg har vært bevisst på være uavhengig og ærlig i min 
forskning. Jeg jobber som lærer selv, og har derfor jobbet en del i forkant av intervjuene med 
å bevisstgjøre meg selv på at jeg i intervjusituasjonen er en forsker, og ikke en yrkeskollega 
av læreren, for å unngå bias. Samtidig har jeg også i min utforming av undersøkelsen prøvd å 
være lojal og bevisst på hva og hvordan jeg har ønsket å undersøke, og ikke føle et 
(selvpålagt) press til å få f. eks mer positive resultater enn det som er virkeligheten.  
 
Siden undersøkelsen i så stor grad er anonym, er det også vanskelig å kontrollere innholdet i 
min rapport. Som en avslutende betraktning kan det derfor være på sin plass å understreke at 
jeg fulgt de etiske retningslinjene som ligger til grunn for enhver forskning, og som er gjengitt 
i flere teoretiske bidrag (Robson 1999 og Kvale 2004). 
 
4.5 Validitet, reliabilitet og generalisering. 
Validitet, reliabilitet og generalisering er begreper som man støter på når man skal 
gjennomføre en undersøkelse. Disse begrepene er av stor betydning for kvaliteten på det 
sluttproduktet som leveres i form av rapporten. I Kvale blir de f. eks omtalt som ”en hellig 
vitenskaplig treenighet” (Kvale 2004:158). Jeg vil som en avslutning på kapittelet redegjøre 
kort om disse begrepene i forhold til min oppgave.  
 
4.5.1 Validitet. 
Validitet er noe som berører alle fasene i en forskningsprosess. Begrepet retter seg mot i 
hvilken grad undersøkelsen måler det den skal måle (Kvale 2004). 
 
Validiteten i undersøkelsen handler om intervjuene, slik de er blitt bearbeidet og analysert, 
kan si noe riktig om det formålet de er laget for (Yin 1994). En konsekvens av dette er at 
validiteten kan sikres ved å kontrollere kildene til invaliditet (Kvale 2004). Dette innebærer at 
den håndverksmessige kvaliteten på undersøkelsen blir viktig. Funn i undersøkelsen må hele 
tiden kontrolleres og tolkes teoretisk. Men også forskeren som person, og den moralske 
integriteten hans vil være av betydning for vurderingen av det vitenskaplige produktet som 
blir laget.   
 
Det er to forhold jeg ønsker å si noe mer konkret om i forhold til validitet, det er 
begrepsvaliditet og intern validitet (Yin 1994). 
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Kritikere av case-studier påpeker ofte at case-studie undersøkelser ofte ikke klarer å lage god 
nok operasjonalisering av sentrale begreper, og at subjektive vurderinger for ofte blir brukt i 
innsamlingen av data (ibid). Denne trusselen mot validiteten har jeg forsøkt å imøtegå ved å 
gjøre to ting. For det første har jeg klargjort hva slags samarbeid jeg er ute etter å måle. Dette 
har jeg redegjort for i teorikapittelet, men jeg har også forsøkt å løse dette ved å være veldig 
bevisst på utformingen av intervjuguiden. Ved å ha et delvis strukturert intervju får jeg 
forsikret meg om at alle lærerne sier noe om de perspektivene ved samarbeid jeg ønsker å 
undersøke. For det andre har jeg i teorikapittelet mitt forsøkt å vise at de aspektene ved 
samarbeid jeg ønsker å undersøke, også er relevant i forhold til hva teoretiske bidrag legger 
vekt på.  
 
Som nevnt tidligere, i kapittel 3, ligger det utenfor denne oppgavens rammer å ta for seg en 
fullstendig analyse av begrepet samarbeid. Jeg har f. eks valgt å ikke ta med 
kommunikasjonsperspektivet i samarbeid. Dette er et forhold som kan svekke validiteten i 
undersøkelsen min.  
 
Samtidig har jeg også gjort andre tiltak for å styrke validiteten. Et av disse tiltakene var å 
gjennomføre prøveintervjuer på lærere som har erfaring med å samarbeide med eksterne 
instanser. Selv om lærerne ikke hadde noe erfaring med MST, så brukte jeg f. eks PPT eller 
BUP som referanseinstans i forhold til å vurdere samarbeidet. Jeg gjennomførte to slike 
intervjuer, og fikk mye nyttig erfaring selv i forhold til å gjennomføre intervjuer, og gode 
tilbakespill fra test informantene i forhold til hvordan det endelige utkastet på intervjuguiden 
burde være.  
 
Denne erfaringen, og de tilbakemeldingene jeg fikk, er med på å styrke påliteligheten til 
resultatene fra undersøkelsen. Dette bringer meg over på neste emne i kapittelet, 
undersøkelsens reliabilitet. 
 
4.5.2  Reliabilitet. 
Reliabilitet relaterer seg til hvor pålitelige resultatene er. Men det kan her være på sin plass å 
understreke at en sterk reliabilitet i undersøkelsen, ikke nødvendigvis innebærer en sterk 
validitet i undersøkelsen (Kvale 2004). 
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Det er flere forhold som gjør seg gjeldende i forhold til reliabilitet. Det blir i flere fagbøker 
poengtert at en sterk reliabilitet vil innebære at en annen forsker kan gjøre den samme 
undersøkelsen og få samme resultater (Robson 1999 og Yin 1994).  
 
Det er noen forhold som kan være mulige kilder til en svekket reliabilitet i min undersøkelse. 
For det første må jeg ta i betraktning tidsaspektet. Intervjuene ble gjennomført i underkant av 
ett år etter at MST-terapeutene var ute av bildet. En mulig konsekvens av dette er at lærernes 
hukommelse har endret seg, og at erfaringene har blitt bearbeidet i et mer positivt eller 
negativt lys enn hva som faktisk var tilfelle. I den forbindelse er det også naturlig å være 
oppmerksom på den muligheten at de intervjuede lærerne under intervjuene av ulike grunner 
ønsker å fremstå mer positive eller negative til det som undersøkes enn de i virkeligheten er. 
Dette kan f. eks skyldes at man i en intervju situasjon endelig får ”øst ut” all frustrasjon fra 
tidligere, en ”endelig noen som hører meg” effekt. Det motsatte kan f. eks være at læreren 
likte MST-terapeuten godt, eller av faglig overbevisning tror sterkt på MST som metode. 
Dette kan føre til at man ønsker å fremstille fakta i et mer positivt lys enn hva som faktisk var 
tilfelle. Det er vanskelig å si i hvilken grad dette har vært tilfelle, men generelt vil jeg si at alle 
lærerne som ble intervjuet fremstod som rolige og ga et inntrykk av gi veloverveide svar uten 
sterke innslag av følelser.  
 
Jeg har også forsøkt å styrke reliabiliteten ved bruke båndopptager under alle intervjuene. 
Alle intervjuene er transkribert slik at jeg i detalj kan sjekke hva som ble sagt. Dette har jeg 
gjort for å eliminere at jeg skal huske feil når resultatene skal systematiseres. I tillegg valgte 
jeg å bruke intervjuguide for å være sikker på at alle lærerne ble spurt om alle de samme 
emnene jeg ønsket å få informasjon om.  
 
Et annet forhold jeg la vekt på under innsamlingen av data, var at jeg ikke hadde mer enn to 
intervjuer på en dag. Grunnen til dette var jeg ønsket å være opplagt til hver intervjue, slik at 
det var lettere å være godt fokusert under intervjuene. Med for mange intervjuer ville jeg blitt 
sliten, og kanskje feiltolket eller mistet viktig informasjon fordi jeg ikke fulgte godt nok med. 
Et tiltak jeg kunne ha prøvd for å styrke reliabiliteten, i tråd med Yin (1994), kunne vært og 
gjennomført undersøkelsen sammen med en annen student. Et slikt tiltak ville ha ført til at to 
hadde tolket og analysert materialet, men denne muligheten var ikke til stede når jeg startet 
med undersøkelsen.  
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Intervjuerens ferdigheter er også av betydning for reliabiliteten (ibid). Under intervjuene var 
jeg derfor fokusert på å være nøytral i forhold til de ulike temaene. Jeg var like oppmerksom 
på å følge opp/undersøke nøye både positiv og negativ informasjon i forhold til hvordan 
lærerne hadde opplevd samarbeidet. Til slutt vil jeg også ta med at måten rapporten er 
utarbeidet på er av betydning for reliabiliteten (ibid). Jeg har derfor forsøkt å være så åpen 
som mulig i denne oppgaven i forhold til grunnlaget for mine funn, og hvordan jeg kom frem 
til resultatene, i tråd med det Yin (ibid.:48) kaller en ”chain of evidence”. Jeg har ovenfor 
drøftet ulike forhold knyttet til kvaliteten på undersøkelsen min. Avslutningsvis vil jeg derfor 
si litt om hvordan resultatene fra undersøkelsen kan generaliseres. 
 
4.5.3  Generalisering. 
Dette relaterer seg til hvorvidt funnene fra min undersøkelse kan overføres til hvordan 
samarbeidet har vært i de andre forsøksfylkene. Et viktig argument for kritikerne av case-
studier er nettopp at case-studie egner seg lite til generalisering (Yin 1994). Men dette 
argumentet er rettet mot statistisk generalisering. Utvalget i min undersøkelse er ikke 
statistisk, og undersøkelsen må derfor rette seg mot analytisk generalisering. Fokuset mitt blir 
heller å generalisere fra mine funn til den teorien jeg har redegjort for tidligere i oppgaven. 
Case-studier har ikke en samplingslogikk, men en replikasjonslogikk. Dette innebærer at man 
predikerer samme resultater fra flere case. Oppnår man samme resultater fra de ulike casene, 
har man fått til en ekte replikasjon (Yin 1994).  
 
I en case-studie vil man prøve å trekke slutninger til en teori og ikke et univers. Dette betyr at 
man vil sammenligne de empiriske resultatene med en à priori utviklet teori. Hvis et eller flere 
case støtter teorien, er den blitt styrket (ibid). Analysen i neste kapittel vil således svekke eller 
styrke teorien som er redegjort for i kapittel 3. Jeg vil i denne sammenheng presisere at 
formålet med analysen i neste kapittel blir at dette skal kunne bidra til å hjelpe MST-
terapeuter og brukere av MST som tiltak.  
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5. Empiriske resultater og analyse. 
 
Dette kapittelet vil ta for seg de empiriske resultatene fra intervjuene mine, samt en analyse av 
disse resultatene.  De empiriske resultatene, og analysen av disse, blir presentert i forhold til 
figur 3.2 som er analysemodellen fra kapittel 3. Dette blir gjort for å systematisere og 
presentere resultatene på en oversiktlig måte. De ulike delene av figur 3.2 vil bli tillagt ulik 
oppmerksomhet i min gjennomgang av modellen. Bakgrunnen for dette er at de tre boksene i 
fellesskap er nødvendige betingelser for samarbeid, men at de hver for seg er av ulik 
betydning i forhold til samarbeid, og derfor også er av ulik betydning i forhold til analysen.  
 
Jeg vil først i dette kapittelet redegjøre for om det var et overlappende domene mellom MST-
terapeutene og skolen, og om det var grunnlag for en nytte av samarbeidet mellom lærerne og 
MST-terapeutene. Dette er knyttet til boks 1 i figur 3.2, domenekompabilitet.   
 
Hovedvekten i min empiriske analyse vil være rettet mot boks 2 i figur 3.3, ideologisk og 
kvalitetsmessig kompabilitet. Jeg vil her se nærmere på om lærerne opplevde at MST-
terapeutene hadde holdninger og viste en vilje som var positiv med tanke på samarbeid. Det er 
i denne ”boksen” mye av kjernen i et samarbeid kan plasseres, og det er også av den grunn at 
denne ”boksen” er viet mest oppmerksomhet, og derfor også får en bredere analyse.    
 
Dernest vil jeg ta for meg mandatkompabilitet, boks 3 i fig.3.2, for å se nærmere på 
betydningen av ansvarsfordelingen i samarbeidet. I forhold til vurderingen av hvorvidt det 
foreligger domene, ideologisk, kvalitetsmessig eller mandatkompabilitet vil dette skje ut ifra 
lærernes synspunkter. MST-terapeutenes synspunkter i forhold til dette vil av hensyn til 
oppgavens omfang ikke drøftes i denne sammenheng. Videre vil jeg presentere funn i 
forbindelse med lærernes vurderinger av effekten av MST i forhold til hvordan eleven 
fungerer på skolen. Den siste delen av kapittelet vil være et forsøk på å trekke konklusjoner av 
undersøkelsen min. 
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5.1 Lærernes tilbakemeldinger knyttet til domene-  
        kompabilitet. 
Hensikten med denne delen av oppgaven min er å synliggjøre om det foreligger noe grunnlag 
i utgangspunktet for et samarbeid mellom lærerne og MST-terapeutene. Det teoretiske 
grunnlaget til MST legger opp til samarbeid mellom MST-terapeutene og andre viktige 
instanser. Men fokuset i min oppgave er lærernes vurderinger knyttet til samarbeid med MST-
terapeuter, og det vil derfor være viktig å finne ut om det i det hele tatt var et grunnlag for 
samarbeid mellom lærerne og MST-terapeutene. Dette har jeg tenkt å gjøre ved å se om det 
foreligger domenekompabilitet eller ikke, jfr figur 3.2.  
 
Mange offentlige organisasjoner har et ønske om å forsvare eller utvide eget domene 
(Knudsen 1993). MST er et forsøkstiltak, og det vil være rimelig å anta at MST vil ønske å 
bevise at det i det hele tatt har et domene. MST er et tiltak fra fylkesbarnevernet, og har som 
formål å hjelpe familier med barn som viser antisosial atferd. Skolen som offentlig institusjon 
har eksistert i lang tid og vil ha et fokus på å forsvare eller utvide sitt domene. 
Hovedoppgaven til skolen er å drive opplæring av barn, og skolen består av barn som varierer 
fra de med svært god sosial kompetanse, til elever som i stor grad mangler en slik 
kompetanse. Felles for alle elever i den norske skolen er at de har rett på en tilpasset 
undervisning. For å få til en undervisning av elever med f.eks alvorlige atferdsvansker, må 
skolene, og dermed også lærerne, i mange tilfeller utføre oppgaver som ligger på siden av de 
mer tradisjonelle undervisningsoppgavene.  
 
Når det gjelder spørsmålet om overlappende domene, har MST-terapeutene og lærerne det til 
felles, at begge har som oppgave å yte tjenester til barn og unge med alvorlige atferdsvansker. 
MST skal hjelpe ungdommer med alvorlige atferdsvansker (BFD 2002), mens skolen har som 
oppgave å gi undervisning som er best mulig tilpasset elevenes forutsetninger, uansett elev, 
også de med alvorlige atferdsvansker (UFD 1998). Sett i et slikt perspektiv kan man si at 
felles mål er en del av et grunnlag for et eventuelt samarbeid. Videre så vil også det å dra 
nytte av hverandres kompetanse være et viktig grunnlag for å kunne fastslå 
domenekompabilitet. Dette vil gi en mulighet for at lærerne og MST-terapeutene opplever 
samarbeidet som nyttig ut ifra sine oppgaver i jobben, noe som er viktig for å lykkes med 
samarbeid. Et viktig punkt i forhold til om lærerne trenger et samarbeid med MST-
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terapeutene, er om lærerne føler at deres egne tiltak er tilstrekkelig i forhold til å få eleven til å 
fungere godt på skolen. 
 
Dette har jeg forsøkt å undersøke ved å se nærmere på hvor godt læreren kjente eleven og 
hvordan lærerne vurderte de tiltakene skolen hadde satt i gang før MST kom inn i bildet. 
Tanken bak dette er hvis læreren har god kjennskap til eleven, vil han lettere se behovet for et 
samarbeid, og at vurderingen av tiltakene før MST kom inn i bildet vil fortelle noe om 
behovet lærerne følte for hjelp fra en ekstern tjeneste som MST. Hvis lærerne opplever at 
tiltakene har fungert godt, vil det fra lærernes side mest sannsynlig ikke være noe særlig 
behov for et samarbeid, og motsatt. 
 
5.1.1  Kjennskap til eleven. 
Lærerne ble spurt om hvor godt de kjente eleven før MST-prosjektet kom inni bildet. Lærerne 
ble her spurt om hvilken rolle de hadde på skolen i forhold til eleven og hvor godt informert 
de var om elevens vansker på utsiden av skolen. Av de totalt 10 lærerne som ble intervjuet, 
svarte alle lærerne at de kjente eleven godt (4 stk) eller meget godt 6 stk). I noen av sakene 
hadde læreren svært god kjennskap til eleven. Et eksempel på dette er lærer 2 sitt svar på 
spørsmål om kjennskapet til eleven: 
 
”Ja.., jeg vet ikke hvor langt du vil tilbake? Tror jeg skal begynne med å dra en liten historie. 
Kort fortalt så kommer denne eleven fra en belastet familie, med et etternavn som er beryktet 
her i lokalsamfunnet i mange generasjoner, dessverre. Jeg har vel egentlig en fordel i og med 
at jeg er på alder med deler av familien hans, og de har kjent meg og jeg har kjent de uten å 
være venner.” 
 
I ett av tilfellene var MST inni bildet før læreren fikk kjennskap til eleven fordi eleven ble 
overflyttet fra en skole til en annen i oppstarten med MST. En av lærerne oppga også at MST 
kom inn i bildet rett i etterkant av at han selv ble kjent med elevene. Felles for begge lærerne 
var at de begge mente at de raskt fikk god kjennskap til eleven.   
 
Alle lærerne oppga at de hadde en god oversikt over elevens situasjon hjemme og på skolen.  
Lærer 1 uttrykte det slik: 
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”Til dels, fordi at miljøet her er nokså gjennomsiktig, så man vet om hverandre, det er ikke 
store plassen.” 
 
Dette indikerer at lærerne har hatt en god oversikt over elevenes situasjon, både på skolen og i 
fritiden. Man kan derfor tenke seg at lærerne har sett at det er behov for et tverretatlig 
samarbeid rundt eleven for å få til en bedret situasjon generelt for eleven. 
 
5.1.2  Tidligere tiltak og lærernes vurdering av disse. 
Lærernes vurdering av skolens tiltak før MST kom inn i bildet kan gi nyttig informasjon med 
tanke på hvorvidt det foreligger et grunnlag for samarbeid eller ikke. Hvis skolen har satt i 
gang tiltak som fungerer godt, har læreren i utgangspunktet ikke behov for samarbeid med 
andre instanser. Hvis det er slik at eleven fungerer godt på skolen, vil læreren ha lite nytte av 
samarbeidet, og således lettere prioritere ressursene sine på andre ting, og omvendt. 
 
Tilbakemeldingene fra lærerne var entydige og klare. Alle hadde prøvd mye (fem lærere) eller 
en del (tre lærere) ulike tiltak for å hjelpe eleven. I to av sakene var allerede MST inni bildet, 
eller kom til rett i etterkant når læreren fikk eleven i klassen sin. Noen lærere hadde ingen 
særlig bevissthet rundt hvor mye tiltak som var satt i gang, men ved hjelp av konkrete 
spørsmål fra meg (vedlegg A, s.95) kom det frem at skolen hadde prøvd alt fra en del til 
mange tiltak for å hjelpe eleven. Men det var også noen lærere som var bevisst på dette. Av de 
åtte lærerne som visste hva slags tiltak som var prøvd ut før MST kom inn i bildet, var det like 
mange som sa at tiltakene ikke hadde hjulpet noe, eller i liten grad. Et eksempel på dette er 
svaret fra lærer 1 på spørsmål om hva slags tiltak som var forsøkt på eleven før MST kom inn 
i bildet: 
 
”Vi hadde forsøkt nokså mye helt i fra barneskolen, det var å ha jevnlig kontakt med hjemmet, 
og det var et nokså godt samarbeid med hjemmet bortsett fra når de ikke trengte å yte noe 
selv. Videre så hadde vi PPT inni bildet, som observerte i klasen, som kom med råd og vink 
som ikke hjalp noe særlig, jeg hadde faste samtaler hver eneste dag, ikke lange, i et friminutt 
bare. Vi gjorde avtaler og satte opp kontrakter som han ikke klarte å følge opp, heller ikke 
dem hjemme.” 
 
Fire av lærerne kom også inn på at de mente elevens problemer var sammensatt. Lærer 9 kom 
med følgende uttalelse på hvorfor han trodde tiltakene ikke hadde fungert:  
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”I xx så var det veldig mye skolefravær og vi fikk aldri innpass til å samarbeide. Vi prøvde å 
legge til rette der med alt fra arbeidsutplassering til diverse ting, men hva som gjorde at det 
ikke funket, jeg vet ikke om eleven var veldig vant til å kunne hoppe fra det ene til det andre 
uten at det ble noen konsekvenser for vedkommende. At det er en enkel forklaring.. altså det 
er jo mange forklaringer.”  
 
Totalt sett kan man for de åtte lærerne som hadde kjennskap til tidligere tiltak for eleven, og 
deres effekt, si at mye var prøvd ut, og at lærerne opplevde at effekten av tiltakene var liten. 
Lærernes innsats for å hjelpe eleven med dens problemer strekker ikke til i forhold til å få 
eleven til å fungere godt i skolen, til det er elevens vansker for sammensatt. På bakgrunn av 
dette kan man derfor anta at det eksisterte et grunnlag for samarbeid mellom lærerne og MST-
terapeutene. For lærer 3, hvor MST allerede var inni bildet, ble læreren raskt oppdatert på 
situasjonen rundt hele eleven, og samtidig var skolen klar over at MST var inne og hjalp 
familien. Det vil være naturlig å anta at skolen ikke hadde tatt i mot eleven hvis den ikke var 
interessert i å samarbeide med MST-terapeuten.  
 
Totalt sett vil jeg derfor gå ut ifra at forutsetningen om domenekompabilitet var oppfylt med 
tanke på lærernes ståsted. Dette baserer jeg på at skolene og lærerne hadde forsøkt med tiltak 
for å bedre skolesituasjonen for eleven, uten at dette hjalp nevneverdig. Videre så hadde 
lærerne også god oversikt over den generelle livssituasjonen til elevene de handlet om. Man 
kan derfor tenke seg at lærerne så det som nyttig å samarbeide med MST-terapeutene med 
tanke på å hjelpe eleven. Det eksisterte et behov for samarbeid.      
 
5.2 Lærernes tilbakemeldinger i forhold til ideologisk og  
kvalitetsmessig kompabilitet. 
Jeg har som tidligere nevnt, valgt å prioritere boks 2 i figur 3.2 i min analyse av hvordan 
lærerne har opplevd samarbeidet med MST-terapeutene. Bakgrunnen for dette ligger i at det 
er i denne sfæren et samarbeid i praksis vil foregå. Dette handler om å undersøke hvorvidt det 
foreligger ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet mellom MST-terapeutene og lærerne. 
Konkret vil jeg se nærmere på hva lærerne sine tilbakemeldinger kan fortelle om MST-
terapeutenes ideologiske og kvalitetsmessige vurdering av lærerne. Hvis MST-terapeutene har 
en positiv vurdering av lærerne på dette feltet, vil sannsynligvis lærerne også rapportere om et 
positivt samarbeid.  
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Dette vil jeg prøve å undersøke ut i fra flere forhold. For det første har jeg spurt lærerne 
nærmere om kontakten de har hatt med MST-terapeutene. Videre har jeg spurt dem om 
hvordan prosessen med utarbeidelse av problemforståelse, mål, tiltak og strategi har forløpt.  
 
5.2.1 Hvordan lærerne opplevde kontakten med MST- 
     terapeutene? 
Det er flere forhold som kan legges til grunn for at kontakten mellom lærerne og MST-
terapeutene kan si noe om det har vært et samarbeid, og eventuelt hva slags samarbeid det har 
vært mellom lærerne og MST-terapeutene. For det første vil det være rimelig å anta at kontakt 
mellom to parter er en nødvendig forutsetning for at man i det hele tatt skal snakke om 
samarbeid. Videre så vil også type kontakt, og hyppigheten av kontakten kunne indikere noe 
om samarbeidet. Jeg har også valgt å se nærmere på hva slags informasjon MST-terapeutene 
har gitt om MST i oppstarten av samarbeidet med lærerne. Dette har jeg gjort fordi MST vil 
måtte være den initierende parten i samarbeidet. Det er MST som kommer inn i familiens, og 
dermed også skolens hverdag. Innholdet i skolen er for de aller fleste stort sett kjent, mens 
innholdet i MST neppe er like velkjent, særlig ikke i en implementeringsfase som dette var. 
Derfor vil det også være viktig at MST-terapeutene klargjør hva MST innebærer og hva dette 
vil ha å si for hvordan de kan samarbeide.  
 
I forhold til hvorvidt det var kontakt, og hva slags kontakt, var lærerne stort sett enige. Av de 
totalt ti lærerne som var med i utvalget mitt, var det åtte lærere som hadde hatt mye kontakt 
med MST-terapeutene, og to lærere som hadde hatt svært lite kontakt. Lærer 4 hadde kun 
truffet MST-terapeuten ved noen få anledninger, og disse møtene var også tverrfaglige møter, 
slik at for lærer 4 sin del vil det være vanskelig, og lite hensiktsmessig å snakke om noe 
samarbeid i forhold til MST-terapeuten. Mye av det samme gjelder også for lærer 10. Det var 
også her kun i tverrfaglige møter læreren møtte MST-terapeuten. Av hensyn til den videre 
analyse vil disse lærerne derfor utelates i den videre fremstilling. 
 
De resterende åtte lærerne mente alle at de hadde hatt en bra kontakt. Alle lærerne var av den 
oppfatning at de mente de hadde hatt hyppig kontakt med MST, og at kontakten skjedde ved 
bruk av telefon eller møter. Det var kun en lærer som savnet flere møter. Et illustrerende svar 
for lærernes tilbakemeldinger er svaret fra lærer 1 og lærer 2: 
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”Ja, vi hadde god kontakt hele tiden, veldig god kontakt, og MST var tilgjengelig hele tiden 
(lærer 1).” 
      
” Vi hadde avtalt møter, telefonmøter og mer sånn spontane møter holdt jeg på å si, hvor 
terapeuten kommer innom av en eller annen grunn og hvor vi avtaler at nå passer det å prate 
litt sammen igjen. Så vi hadde tett kontakt (lærer 2).” 
 
Lærerne ble også bedt om å fortelle hva de mente var bra med den kontakten de hadde med 
MST-terapeuten. Her var lærerne litt mer uenige. Fire lærere mente at det å ha noen å dele 
informasjon med, og få informasjon tilbake fra, var spesielt positivt. Som lærer åtte uttrykte 
det: 
 
”Jeg synes det fungerte godt, jeg følte at jeg ble hørt med det jeg hadde å melde fra skolen. 
Jeg følte at når de ga meg tips om hvordan jeg kunne gjøre ting, så var det på et likeplan. Det 
var ikke noe sånn som nå skal vi lære deg liksom, det var det ikke i det hele tatt. Jeg følte også 
at det var ikke noe som ble lagt skjul på. Det var sånn at vi hadde et gjensidig taushetsforhold 
i gruppa med mor, MST og meg”. 
 
Tre av lærerne kom også inn på det forholdet at de mente at terapeuten ga dem god 
veiledning. Lærer 1 sier det slik:  
 
”Jeg likte at han fulgte opp, at han informerte, ikke minst det med informasjon er svært viktig, 
og at han ga meg som klasseforstander og de andre lærerne håndfaste gode råd om hvordan 
vi skulle forholde oss, og hvordan vi skulle forbedre situasjonen til eleven, og det viste seg å 
være veldig gode råd.” 
 
Det var i tillegg to lærere som mente at det var positivt å ha kontakt med MST-terapeuten 
fordi de følte at de selv ble sett og forstått, og en lærer mente kontakten var positiv fordi de 
fikk synliggjort at begge parter jobbet mot samme mål.  
 
Når det gjelder negative erfaringer så var det ingen lærere som var direkte misfornøyde. Det 
var en lærer, lærer 6, som mente at det var for få møter: 
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”Jeg hadde forventet en mye tettere drøfting der vi fikk kjennskap, eller at i alle fall jeg fikk 
mer innsyn i hvordan de tenker og hvordan de jobber, sånn at det blir en mer helhetstenkning 
rundt det. Jeg synes det ble veldig fragmatisk, altså vi hadde på en måte skolebiten og så 
jobba de for seg selv i forhold til familien.” 
 
Samlet sett kan man si at lærerne opplever at de har hatt en positiv kontakt med MST-
terapeutene. Alle lærerne er fornøyde med unntak av en lærer som er mellomfornøyd. Det at 
lærerne gir en så positiv tilbakemelding vedrørende kontakten med MST-terapeutene, og 
aspektene de har funnet positive, kan man tolke dit hen at MST-terapeutene har hatt en 
ideologisk og kvalitetsmessig vurdering av lærerne. Dette indikerer at lærerne har opplevd 
samarbeid fra MST-terapeutene i kontaktprosessen.  
 
5.2.2  Hvordan lærerne opplevde prosessen med 
problemforståelsen av eleven 
Et viktig element i et samarbeid i forhold til barn som har alvorlige atferdsvansker, er at 
partene har en mer eller mindre lik problemforståelse av den unges vansker. For at dette skal 
inntreffe, er ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet et viktig element. Det vil være 
naturlig å anta at personer som har ulik ideologisk forståelse av barns vansker vil få problemer 
med å bli enige om hva som er problemet for den unge. Hvis man i tillegg har ulik profesjon, 
og mener at man er i et yrke som bedre enn andre yrker forstår den unges problemer, blir det 
enda vanskeligere å få til en felles oppfatning av hva som må gjøres for å løse den unges 
problemer.  
 
Når det gjelder lærerne, er det en profesjon som er vant til å samarbeide med andre 
faggrupper. Profesjoner som skolen samarbeider med i større eller mindre grad kan f. eks 
være PPT, BUP og helsevesenet (helsesøster, leger, fysioterapeuter osv). Lærernes 
tilbakemeldinger i forhold til hvordan de opplevde MST-terapeutenes problemforståelse av 
eleven vil derfor være et viktig element i den totale vurderingen av samarbeidet mellom 
lærerne og MST-terapeutene.  
 
Konkret vil jeg se nærmere på hvorvidt MST-terapeutene har vist aksept for lærernes 
erfaringer og observasjoner av eleven, og om de har vist forståelse og aksept for lærernes 
problemforståelse av eleven. 
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Lærerne som jobber med elever som er tilknyttet MST, vil i de aller fleste tilfeller ha en 
forhistorie med eleven. Dette innebærer at lærerne sitter med erfaring og observasjoner i 
forhold til elevens situasjon. Dette danner grunnlaget for den problemforståelse lærerne så 
danner seg. 
 
Lærerne ble først spurt om de følte at MST-terapeutene aksepterte lærerens erfaringer med 
elevens problemer og situasjon på skolen. Av de åtte lærerne som hadde hatt samarbeid med 
MST, var tilbakemeldingen entydig. Alle lærerne følte de hadde fått en aksept for de 
erfaringer de hadde gjort med eleven. Lærer åtte sitt svar på spørsmålet illustrerer på en god 
måte hvordan lærerne oppfattet dette: 
 
”Veldig bra. Det var ikke noe problem med det, fordi når jeg beskrev hvordan det var, også ut 
ifra det at jeg nettopp hadde overtatt som klassestyrer og før det hadde jeg hatt eleven tre 
timer i uka på et kjøkken, som er veldig annerledes enn et klasserom, så følte jeg at alle de 
rapportene jeg fikk fra lærerne ble anerkjent. Ok, sånn er det.” 
 
Dette kan tolkes dit hen at MST-terapeutene av taktiske årsaker gir lærerne anerkjennelse for 
deres erfaringer, eller at MST-terapeutene har en ideologisk og kvalitetsmessig vurdering av 
lærerne som tilsier at de har tiltro til læreres evner i forhold til å beskrive erfaringer på en god 
måte.  
 
Lærerne vil i tillegg til å få erfaring med eleven, også gjøre observasjoner av elevens 
problemer og situasjon på skolen. Lærerne ble derfor spurt om i hvilken grad de følte MST-
terapeuten aksepterte deres observasjoner av elevens problemer og situasjon på skolen. Bildet 
lærerne gir her er i stor grad likt det bildet som blir gitt ovenfor. Alle lærerne mente de fikk 
aksept for sine observasjoner. To av lærerne, lærer 2 og 9, fortalte at det kunne være uenighet 
mellom MST-terapeuten og dem selv, men at de følte at MST-terapeuten til en viss grad 
allikevel aksepterte deres observasjoner. Lærer 9 forklarte seg slik i forhold til dette:  
 
”Lærer 9: Jeg tror nok at vi etter hvert ikke ble så samstemte som vi var, fordi det er veldig 
vanskelig å tenke isolert her. Fordi jeg har en annen vinkel inn i problemet enn MST-
terapeuten har, som tenker enkeltelev. Jeg har ansvaret for en hel klasse. 
Intervjuer: Var det en middels grad av enighet? 
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Lærer 9: Vi hadde en del samtaler etter hvert hvor vi var gode venner men dundrende uenige 
for å si det sånn.” 
 
Dette kan indikere at MST-terapeutene av samarbeidstaktiske årsaker prøver å gi aksept til 
lærerne for deres observasjoner selv om de er uenige. Men man skal heller ikke utelukke at 
MST-terapeutene ut ifra en kvalitetsmessig vurdering gir lærerne nok kredibilitet slik at man 
gir aksept selv om man er uenige. Man kan videre også anta at i de to tilfellene hvor det var 
uenighet i forhold til observasjonene, så var det nok også en større eller mindre grad av 
uenighet i forhold til ideologisk ståsted. Men det faktum at alle lærerne, tross noe uenighet for 
to av lærerne, følte de fikk en større eller mindre grad av aksept for sine observasjoner, 
indikerer at det samlet sett har forekommet en ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet i 
forhold til lærernes observasjoner. 
 
Lærerne ble så spurt om de følte at de fikk aksept for sin problemforståelse av elevens 
problemer og situasjon på skolen. Lærernes tilbakemeldinger viser også at på dette området 
var det stor enighet. Det var syv av lærerne som mente at MST-terapeuten aksepterte deres 
problemforståelse av eleven, hvor alle mente at dette skjedde i stor grad eller var helt 
sammenfallende. Lærer 5 svarte slik på spørsmålet om problemforståelse: ”Ja, vi hadde lik 
problemforståelse, helt klart.” 
 
Når det gjelder læreren som følte at han ikke fikk aksept for sin problemforståelse, så henger 
dette sammen med aksept for observasjoner også. Det var den samme læreren, lærer 2, som 
var uenige med MST-terapeuten i forhold tilobservasjoner, som også følte at han ikke fikk 
aksept for problemforståelsen. Uenigheten kom frem på følgende måte: 
 
”Nei, det går akkurat på det som var grunnproblemet og som på en måte ble veldig akutt etter 
hvert. Det går nemlig på hvilke hensyn man må ta i forhold til den enkelte elev og når vi 
diskuterte eleven isolert, altså da var graden av samstemthet rimelig stor. Men når vi var inne 
på samspillsproblematikk, altså den aktuelle eleven, XX, kontra resten av klassen, da skar det 
seg. Fordi jeg hadde hensyn å ta til de andre også.” 
   
Et annet interessant forhold som dukket opp var at fem av de lærerne som følte de fikk aksept 
for sin problemforståelse av MST-terapeuten, i større eller mindre grad følte at de selv og 
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skolen som helhet hadde ulikt syn på elevens problem. Lærer 3, 5, 6, 7 og 8 hadde denne 
opplevelsen. I tillegg mente også lærer 9 at skolen som helhet ikke hadde den riktige 
problemforståelsen av eleven. Lærer 7 opplevde det på denne måten: 
 
”Hvis jeg tenker på kollegaene her da, så hadde vel ikke de den samme innsikten i 
problemene til den aktuelle eleven som jeg fikk, så middels tenker jeg, middels til liten for 
enkelte av lærerne i hvertfall, men skolen som helhet middels tenker jeg.” 
 
Det kan godt tenkes at dette har vært med på å forsterke følelsen, hos en del av lærerne, av et 
godt samarbeid. Hvis man som lærer opplever at de andre ansatte på skolen i større eller 
mindre grad ikke forstår elevens situasjon, kan det å oppleve støtte og anerkjennelse fra en 
MST-terapeut i en slik situasjon kunne føles som en god støtte og forsterke opplevelsen av et 
godt samarbeid.  
 
Samlet sett kan lærernes tilbakemeldinger på problemforståelsen tolkes dit hen at lærerne og 
MST-terapeutene har hatt samme problemforståelse, med ett unntak. Tatt i betraktning at 
problemforståelsen er viktig for den senere prosess i arbeidet med å hjelpe eleven, vil det 
være naturlig å anta at MST-terapeutene ikke har hatt noe taktisk spill her med tanke på å få 
til samarbeid, selv ved uenighet. Problemforståelsen vil ligge til grunn for de mål og tiltak 
som settes for elevene, og det vil derfor være lite hensiktsmessig å si at man er enig i noe man 
egentlig er uenig i.  På denne bakgrunn vil jeg derfor tolke svarene på en slik måte at lærerne 
opplever en reell aksept for sin problemforståelse. Hvis man da i tillegg ser lærernes 
tilbakemeldinger i forhold til aksept fra MST-terapeutene på erfaring, observasjoner og 
problemforståelse som helhet, vil det være rimelig å si at lærerne føler at dette har funnet sted. 
Summen av disse tre forholdene utgjør et viktig fundament i et samarbeid. Siden 
tilbakemeldingene angående problemforståelse også viser samme mønster for erfaringer og 
observasjoner, vil det ikke være ulogisk å anta at MST-terapeutene og lærerne i større eller 
mindre grad har en felles ideologisk plattform. Likeledes kan man også tenke seg at MST-
terapeutene har hatt en positiv kvalitetsmessig vurdering av lærerne. Samlet sett vil det derfor 
være rimelig å anta at dette har ført til at lærerne har opplevd et samarbeid i denne delen av 
tiltaksprosessen. 
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5.2.3  Hvordan lærerne opplevde prosessen med å 
bestemme målene for MST intervensjonen. 
En samarbeidsprosess mellom lærere og MST-terapeuter i forhold til elever med alvorlige 
atferdsvansker, vil som tidligere nevnt bestå av ulike delprosesser. Når en problemforståelse 
er etablert, vil det neste steget bli å komme frem til noen mål man skal jobbe etter. Det vil 
også i denne forbindelse være viktig at MST-terapeutene har en ideologisk og kvalitetsmessig 
kompabilitet med lærerne hvis et samarbeid skal finne sted.  
 
Jeg har spurt lærerne om hvilke mål som ble bestemt når MST kom inn i bildet, og i hvilken 
grad de følte de fikk innflytelse på målene som ble satt. Bakgrunnen for disse spørsmålene var 
å få en oversikt over hvilke mål som var styrende i prosessen, og i hvilken grad lærerne var 
delaktige i dette, m.a.o. i hvilken grad man samarbeidet om målsettingen. Hvis man skal få til 
et samarbeid senere i prosessen, vil det være logisk å anta at hvis lærerne føler de selv har 
vært med å påvirke hvilke mål som er styrende, vil de i større grad føle seg som en viktig del 
av prosessen, og således få en større vilje og ønske til å samarbeide med MST-terapeuten. I 
tillegg har jeg undersøkt hvorvidt lærerne opplevde målene som relevante. Hvis lærerne 
opplevde liten eller ingen innflytelse, hadde jeg også et spørsmål om hva de trodde kunne 
være årsaken til det. Hensikten med disse spørsmålene var å undersøke litt nærmere om det 
var noe uenighet i forhold til målsettingen, og eventuelle årsaker til det. 
 
Tilbakemeldingene fra lærerne i forhold til følelsen av innflytelse var ensidig. Alle lærerne 
mente de hadde hatt en god innflytelse på utarbeidingen av målene. Flere av lærerne trakk 
frem det at de følte de ble hørt av MST-terapeuten når de kom med forslag til hva som var 
viktig med tanke på skolen, fordi de i kraft av å være lærere var best egnet til å se hva som 
burde være målene i forhold til skolehverdagen. Lærer 8 uttrykte det slik på spørsmålet om å 
beskrive innflytelsen på de målene som ble bestemt: 
  
”Lærer8: Veldig stor. Det var det. 
Intervjuer: På hvilken måte? 
Lærer 8: Jeg følte det var det vi måtte få i gang først selv, og da fikk jeg på en måte 
anerkjennelse for at jeg visste kanskje best hva som var mest nødvendig på skolen siden jeg 
var læreren.” 
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Lærer 7 sitt svar er også illustrerende i forhold til lærernes tilbakemeldinger: 
 
”Intervjuer: Hvordan vil du beskrive den innflytelsen du hadde på de målene som ble satt? 
Lærer 7: Ganske bra   
Intervjuer: Med det så tenker du på.. 
Lærer 7: Nei altså jeg ble hørt når jeg kom med synspunkter og jeg var jo veldig delaktig i 
rolla med å utforme ting som skulle gjøres. I hvertfall i forhold til skolehverdagen.” 
 
En naturlig konsekvens av dette er at alle lærerne følte at målene var relevante, og at jeg ikke 
fikk noe informasjon på spørsmålet om årsaker til en eventuell mangel på innflytelse på mål 
som ble bestemt. 
 
Svarene fra lærerne tyder på at MST-terapeutene har respekt for lærernes kompetanse på 
elevens behov i skolehverdagen. I forlengelsen av dette kan det derfor være naturlig å anta at 
MST-terapeutene har hatt en positiv ideologisk og kvalitetsmessig vurdering av lærerne. Dette 
kan knyttes til at det var enighet om målene som ble satt. Hvis det hadde vært ideologisk 
uenighet eller en negativ vurdering av den kvalitetsmessige kompetansen, i forhold til å 
bestemme mål for eleven, ville dette mest sannsynlig kommet frem gjennom noen av lærernes 
tilbakemeldinger. Men tilbakemeldingene var entydige på en samstemt prosess på dette 
området, og at samarbeid har funnet sted. 
 
5.2.4  Lærernes opplevelse av hvordan tiltak ble bestemt i 
arbeidet med eleven. 
Jeg har ovenfor vist at lærerne i stor grad har følt at MST-terapeutene har vist forståelse og 
aksept for lærerne i forhold til problemforståelse og målsetting. Jeg har også sagt at dette kan 
tolkes dit hen at det har vært en ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet mellom MST-
terapeutene og lærerne. Det vil på bakgrunn av dette være naturlig å anta at det samme 
mønsteret også vil vise seg i forhold til innholdet i skoleintervensjonen. Men samtidig skal det 
heller ikke utelukkes at uenighet kan oppstå når de konkrete tiltakene skal utformes.  
 
Begrunnelsen for å se nærmere på innholdet i skoleintervensjonen er stort sett lik 
begrunnelsen for problemforståelsen og målsettingen. Innflytelse på tiltakene vil være viktig 
for at lærerne skal få følelsen av samarbeid. Lærerne vil i den praktiske skolehverdagen måtte 
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få en del ansvar i forhold til de tiltakene som ønskes iverksatt. Det vil derfor være viktig at 
lærerne da også føler at det er tiltak de støtter og føler er fornuftige. For at dette skal inntreffe 
vil innflytelse på utforming av tiltakene være viktig. Jeg har derfor valgt å spørre lærerne om 
innflytelsen de hadde på valg av tiltak, og om årsaker til liten eller ingen innflytelse, hvis det 
var tilfelle. 
 
Tilbakemeldingene fra lærerne er stort sett i samsvar med hva som kunne forventes. Alle 
lærerne har oppgitt at de opplevde at de i større eller mindre grad hadde innflytelse over valg 
av tiltak. Det var ingen som følte seg overkjørt. Trenden var heller at flere av lærerne følte at 
de hadde hatt en stor innflytelse på innholdet i skoleintervensjonen. En tilbakemelding som 
kan illustrere lærernes erfaringer med innflytelsen på tiltakene er dette svaret fra lærer 1: 
”Det var et samarbeid. De (tiltakene, red annm.) var utarbeidet fullt ut i samarbeid med MST 
teamet. Det var ikke noe form for diktat, men derimot i samarbeid mellom MST teamet, meg 
og de andre lærerne i flere møter.” 
 
Svaret fra lærer 6 gir også et godt bilde av tilbakemeldingene: 
 
”Hadde veldig stor innflytelse. I de fleste av tiltakene i skolesammenheng kom jo initiativet og 
forslagene fra oss, og ble så godkjent av MST-terapeuten.” 
 
Det at alle lærerne følte at de hadde en innflytelse, og til dels også en stor innflytelse på 
tiltakene som ble bestemt, kan tolkes som at også her har MST-terapeutene hatt en holdning 
og atferd som er i samsvar med det som trengs for å skape en ideologisk og kvalitetsmessig 
kompabilitet i forhold til lærerne. 
 
I lærernes tilbakemeldinger om innflytelsen på tiltakene, kom det også frem at halvparten av 
lærerne, lærer 2, 6, 8 og 9, mente at de savnet ett eller flere tiltak. Men her viser også en 
nærmere analyse av svarene at lærerne var fornøyde med innflytelsen på de tiltakene som var 
blitt gjort. Tre av lærerne, lærer 2, 8 og 9 savnet tilførsel av flere ressurser, og knyttet ikke 
dette til noe samarbeidsproblem med MST. Lærer 6 var totalt sett fornøyd, men savnet en 
strategi fra MST sin side på hva som kunne gjøres hvis et tiltak ikke fungerte. Læreren knyttet 
ikke ansvaret alene til MST-terapeuten, men så det mer som en feil alle involverte parter 
måtte ta ansvar for. Samlet sett vil jeg derfor si at resultatene om lærernes innflytelse på 
tiltakene styrker antagelsen om at MST-terapeutene har vist en holdning og atferd som er 
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forenelig med ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet, som igjen er et viktig kriterium for 
samarbeid. 
 
5.2.5  Lærernes opplevelse av intervensjonsstrategien. 
Frem til nå har mye av fokuset vært på den delen av samarbeid som relaterer seg til 
planlegging. Jeg vil fortsette med å se nærmere på forhold som er knyttet til planlegging, men 
også undersøke ting som går mer på selve gjennomføringen. Jeg skal derfor nå ta for meg 
hvordan lærerne og MST-terapeutene organiserte planlegging og gjennomføring av 
intervensjonen. I den forbindelse vil jeg også spørre om lærerne følte at deres behov og 
synspunkter var blitt ivaretatt i intervensjonen. Bakgrunnen for å undersøke dette er den 
samme som for problemforståelse, mål og tiltak. Hvis lærerne føler at de har vært en del av 
prosessen, og at deres synspunkter er hørt, og behov ivaretatt, så viser det at det har vært et 
godt samarbeid mellom lærerne og MST-terapeutene. 
 
Lærerne ble først spurt litt om hvordan man gikk frem for å iverksette intervensjonen. 
Formålet med dette var å se nærmere på hvordan MST-terapeuten organiserte i forkant av 
selve gjennomføringen. Jeg ønsket her å undersøke om læreren var en del av denne prosessen. 
Lærerne ble spurt om MST hadde innledende samtaler for å avklare de sentrale 
innsatsområdene, om skolens ressursbehov ble klargjort og om det forelå en egen plan for 
intervensjonen. Til slutt spurte jeg om MST-terapeuten klargjorde organiseringen, omfanget 
og tidsplanen for intervensjonen. 
 
Hovedmønsteret i lærernes tilbalemeldinger var som helhet relativt samstemt, men samtidig 
så viser også tilbakemeldingene at MST-terapeutene har gjort ulike ting i implementeringen 
av tiltakene. 
 
Lærerne ble i denne sammenheng først spurt om MST-terapeutene hadde hatt innledende 
samtaler for å avklare sentrale innsatsområder. Hensikten med dette var å se om lærerne var 
tatt med på råd når man bestemte hvor innsatsen skulle rettes, noe som det vil være logisk å 
anta vil styrke følelsen av samarbeid. Svarene fra lærerne viser at alle åtte lærerne opplevde at 
de hadde hatt et slikt møte. Det var noe ulik form på møtene i forhold til hvem som deltok. I 
noen møter hadde MST, lærer, foresatte og elev vært med, mens andre igjen kun hadde bestått 
av MST-terapeut og lærer. Felles var allikevel at alle hadde hatt et møte med MST-terapeuten 
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der man snakket om hvor innsatsen skulle rettes mot, i forhold til skolehverdagen. Lærerne 
ble spurt direkte om et slikt møte hadde funnet sted, og derfor er det heller ingen av svarene 
som gir noe utfyllende og illustrerende bilde utover det faktum at alle svarte ja. 
 
Det neste jeg ønsket å se nærmere på, var hvorvidt skolens ressursbehov i forhold til tiltakene 
ble diskutert. Dette gjorde jeg fordi jeg antar at også dette vil kunne være en faktor som 
påvirker hvordan lærerne opplever et eventuelt samarbeid. Man kan tenke seg at en situasjon 
hvor dette ikke er diskutert, og læreren oppdager et behov for ekstra ressurser for å 
gjennomføre tiltakene, vil avstedkomme negative følelser med tanke på samarbeid. Det 
motsatte kan være tilfelle hvis ressursbehovet er diskutert.  
 
Her var svarene mer delte blant lærerne. Tre av lærerne mente ressursbehovet i forhold til 
intervensjonen var drøftet, mens fem lærere var av motsatt oppfatning. Ut ifra de svarene som 
er gitt, er det allikevel lite som tyder på det ligger noe konfliktfullt bak dette. Av de fem 
lærerne som mente at ressursbehovet ikke var diskutert, fortalte fire av dem at de trodde at det 
ikke ble diskutert fordi hovedproblemet med eleven lå på utsiden av skolen. Problemet med 
eleven i forhold til skolen var oppmøte, eller så følte skolen at de hadde nok ressurser i 
utgangspunktet og derfor ikke trengte en diskusjon rundt dette. Svarene fra lærer 8 og 6 er 
eksempler på dette: 
 
”Lærer 8: Nei, ikke noe, hvis du tenker på lærerkrefter og sånn så ble ikke det klargjort. Men 
jeg tror også at det har sammenheng med at vi på en måte hadde følelsen av at 
hovedproblemene lå hjemme, at der var den største kneika. Dette var ikke en faglig svak elev, 
så det ble ikke noe prat om det.  
Intervjuer: Han var ikke noe utagerende elev heller? 
Lærer 8: Nei, nei han var ikke det vet du. Han var jo så snill og grei, han gadd bare ikke. Han 
hadde ikke vist noe utagerende her på skolen, bare hjemme.” 
 
”Lærer 6: Nei, de anså vel at vi hadde ressurser nok til å ivareta den biten, og vi fikk jo etter 
hvert mer ressurser. Barnevernet hadde jo en rolle med å ta den hentinga blant annet. Så 
sånn ressursmessig så tror jeg vi var bra nok dekt, og det ga jeg jo uttrykk for også. Så jeg ba 
ikke om noe mer ressurser i forhold til det. Altså det viktige, der vi trengte ekstrahjelp, var å 
få henne på skolen. Når hun først var kommet så gikk resten greit.” 
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Den siste læreren, lærer 2, trodde at grunnen til at de ikke diskuterte ressursbehovet var at de 
viste at det ikke var noe å hente, verken hos kommunen eller MST, slik følgende utsagn viser: 
 
”Intervjuer: Hva tror du er grunnen til at skolens ressursbehov ikke ble klargjort? 
Lærer 2: Fordi vi bor i en fattig kommune, enkelt og greit. Vi visste det ikke var ressurser 
rundt den gutten her. 
Intervjuer: Var det slik at dere tenkte at det ikke var noen vits i å ta opp med MST at dere 
hadde et behov for f. eks 7 klokketimer i uka? 
Lærer 2: Vi tenkte ikke på det. Det var vel noe som vi vel fikk en forståelse om at MST eller 
barnevernet ikke hadde penger til å gå inn her.” 
 
I forhold til en diskusjon rundt ressursbruk, kan det her virke som om det ikke har vært et 
betent tema som kunne skape grobunn for konflikter, men det har heller ikke forekommet noe 
utstrakt samarbeid rundt dette. Det var kun i tre av åtte tilfeller at temaet ble tatt opp direkte 
og diskutert. I disse tre tilfellene ble også ressursbehovet avklart uten at det skapte noen 
konflikter. Heller ikke i de fem tilfellene hvor temaet ikke ble diskutert, ble det konflikt på 
grunnlag av dette. Men det er verdt å merke seg at muligheten for at konflikt kan oppstå, når 
man ikke har hatt en avklaring av ressursbehov, absolutt er tilstede. Lærere jobber i en hektisk 
skolehverdag, hvor kamp om knappe ressurser er noe alle sliter med stort sett til enhver tid. 
Hvis MST og lærerne i samarbeid setter i gang tiltak, uten å ha avklart ressursbruk og behov, 
kan det fort dukke opp en situasjon hvor læreren føler at han må strekke seg for langt, noe 
som igjen kan skape et dårlig samarbeidsklima.  
 
Fordi samarbeidet mellom MST-terapeutene og lærerne ellers virker å ha fungert veldig bra, 
er det lite trolig at det manglende fokuset her på samarbeid skyldes mangelfull ideologisk og 
kvalitetsmessig kompabilitet. Forklaringen skyldes i dette henseende mest trolig at MST-
terapeutene ikke har tenkt på at det var nødvendig, i kombinasjon med at lærerne ikke har hatt 
tro på at det ville gi noe utbytte å diskutere det. En annen mulighet er også at det har vært 
diskutert, men at lærerne har glemt det i løpet av den tiden som har gått fra møtet mede MST 
til intervjutidspunktet. 
 
Når det gjelder klargjøring av tiltakets organisering, omfang og tidsplan var lærerne delte i 
sine tilbakemeldinger. Seks av lærerne mente dette var klargjort, mens to av lærerne mente 
dette ikke var klargjort. Hensikten med å undersøke dette er å finne ut om MST-terapeuten 
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har sørget for at den enkelte lærer vet hva han eller hun har gått til når et samarbeid med en 
slik skoleintervensjon er igangsatt. Tanken er at hvis en lærer ikke er forberedt på hva som 
kreves i intervensjonen, kan man føle seg oversett eller lite verdsatt som samarbeidspartner. 
Den motsatte effekten kan tenkes hvis man føler at man har blitt godt informert og derfor hele 
tiden har vært godt forberedt. 
 
Det var særlig tidsaspektet lærerne husket hadde blitt klargjort. Seks lærere sa de var klar over 
at MST var et tiltak som kun varte i 6 måneder. Dette er også en viktig side av MST, at 
tiltaket varer i ca 6 måneder, og det er derfor viktig at lærerne er bevisste på dette. Lærerne er 
atskillig mer uklare og usikre på om organisering og omfanget av intervensjonen ble klargjort. 
Lærer 8 sin forklaring er et eksempel på det:  
 
”Intervjuer: Ble tiltakets organisering, omfang og tidsplan klargjort? 
Lærer 8: På en måte, jeg husker vi hadde noen perioder frem til høstferien. På den måten så 
var det litt tidsplansom ble klargjort, men det var ikke slik som ble gjort før vi satte i gang 
med noe som helst. Det kom på en måte underveis, for det var litt belønning inni bildet. Det 
var noe i forhold til forsentkomming, greide han å få kun tre forsentkomminger frem til 
høstferien, så skulle han få noe. Så til tider var det litt tidsplaner, men jeg kan ikke huske om 
det var en plan som ble satt ned, som vi gikk tilbake og sjekket liksom. 
Intervjuer: Tiltakets organisering, hvordan det skulle gjøres, ble det klargjort? 
Lærer 8: Muntlig ja, det vil jeg si. 
Intervjuer: Omfanget også? 
Lærer 8: Nei, jeg følte det var lite konkret på omfanget, jeg viste ikke helt hva jeg gikk til av 
omfang når jeg satte i gang på den måten, men det var første gang jeg var klassestyrer. Så det 
er jo slike ting som når du nevner det at det å få noe ned skriftlig på papiret, det hadde 
kanskje vært en fordel. Det var veldig lite skriftlige referater etter våre møter, veldig mye 
foregikk muntlig.” 
 
Når det gjelder de to lærerne som ikke følte at tiltakets organisering, omfang og tidsplan ble 
klargjort, så la de ikke noen negativ vekt på dette. Den ene av disse lærerne, lærer 9, viste at 
MST varte i 6 måneder og at terapeuten var tilgjengelig hele tiden. Men det var lite utover 
dette han følte var klargjort, uten at han kom med noen negative bemerkninger til det. Lærer 6 
ga heller ingen eksplisitte negative bemerkninger knyttet til dette forholdet under intervjuet. 
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En mulig forklaring kan være at spørsmålet er for uklart, og at læreren har misforstått 
innholdet i spørsmålet.  
 
Totalt sett kan lærernes tilbakemeldinger på dette området tyde på at MST-terapeutene i sin 
praktiske gjennomføring av tiltakene ikke har hatt nok struktur i sin arbeidsmåte til å få frem 
organisering, omfang og tidsplaner klart nok, uten at dette har hatt en klar effekt på lærernes 
vurdering av samarbeidet. En forklaring på dette kan være at det at så mye foregikk muntlig, 
har bidratt til at lærerne har opplevd samarbeidet positivt alikavel. Tanken bak dette er at 
lærerne ofte har knapt med tid i en hektisk skolehverdag, og formelle møter som krever 
referater eller annen type skriftlig oppfølging, f. eks rapporter, vil kunne oppleves som 
negativt med tanke på tidsbruk. En muntlig arbeidsmåte vil i et slikt perspektiv, det å være 
tidsbesparende, fungere positivt med tanke på vurderingen av samarbeidet.  
 
Det neste punktet jeg undersøkte i forhold til ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet var 
om lærerne, sammen med MST-terapeutene, hadde foretatt kursjusteringer og vurdering av 
måloppnåelse i forhold til skoleintervensjonen underveis i prosessen.  
 
Her var svarene mer samstemte igjen. Hvorvidt det ble foretatt kursjusteringer eller ikke, må 
sees i sammenheng med vurderingen av måloppnåelsen. I praksis vil dette som regel 
forekomme i samme møte. Alle lærerne mente de i løpet av intervensjonsprosessen hadde hatt 
møter med MST-terapeuten hvor de diskuterte om det var behov for eventuelle justeringer på 
skoleintervensjonen. Seks av lærerne rapporterte at de sammen med MST-terapeuten hadde 
foretatt kursjusteringer, mens to av lærerne fortalte at det ikke hadde skjedd justeringer fordi 
det ikke var behov for det. Alle lærerne mente også at de hadde vurdert måloppnåelsen jevnlig 
i løpet av intervensjonen, noen mente de også hadde hatt en hyppig målvurdering. Utsagnene 
fra lærer 1 og 7 kan her gi et illustrerende bilde av tilbakemeldingene. 
 
”Intervjuer: Så lurer jeg på om du kan beskrive hvordan dere konkret gjennomførte den 
skolerelaterte intervensjonen, ble det foretatt kursjusteringer? 
Lærer 1: Ja, hele tiden. 
Intervjuer: Var det slik at dere så at her fungerer det ikke så veldig bra, her må vi gjøre noe 
annet? 
Lærer 1: Ja det var det nok, det var det nok. 
Intervjuer: Var det slik at grad av måloppnåelse ble vurdert jevnlig i løpet av tiltaket? 
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Lærer 1: Hjemme hos familien mener du? 
Intervjuer: Jeg tenker bare i forhold til skolen. 
Lærer 1: Ja, det var hele tiden. Vi hadde møter om hvordan det går nå. Er det bra nå eller er 
det ikke bra nå? Ja.” 
 
”Lærer 7: Ja, vi hadde evalueringer hele veien, og da tok vi det opp. Det gikk vel såpass greit 
at det ikke var noen grunn til å endre retning med det vi holdt på med i noen større grad tror 
jeg. 
Intervjuer: Hadde du noe inntrykk av at måloppnåelse ble vurdert jevnlig i løpet av tiltaket? 
Lærer 7: Ja, når vi jobber med en sånn spontan elev så må vi ha spontantiltak hele veien, og 
det som det gikk på var hvor stor kontakt han skulle ha med skolen. 
Intervjuer: Vurderte dere f. eks som slik: når vi målene våre, er vi på riktig vei? Var det 
skolen som gjorde dette, eller var det i samarbeid med MST? 
Lærer 7: Nei det var i basisgruppemøtene der MST var inne. Altså noen ganger så var det jo 
hele gruppa og noen ganger var det skolen og MST som samarbeidet. Gjerne hyppigere 
skolen, MST og hjemmet enn resten av PPT og de. Det var hyppige møter ja.” 
 
Hvis man ser samlet på lærernes tilbakemeldinger i forhold til deltagelse i kursjusteringer og 
vurdering av måloppnåelse, vil det være rimelig å si at lærerne melder om stor grad av 
delaktighet fra deres side. Dette kan tyde på at det også her har forekommet en ideologisk og 
kvalitetsmessig vurdering fra MST-terapeutene sin side som har åpnet for samarbeid mellom 
lærer og MST-terapeut. Man kan jo også tenke seg at MST-terapeuten har spilt et narrespill 
for lærerne med den hensikt å få lærerne til å tro at de har deltatt i kursjusteringer og 
målvurdering. Men dette vil samtidig være å undervurdere lærernes egenskaper til å oppfatte 
hva som foregår i en prosess, og tillegge MST-terapeuter hensikter det ikke foreligger 
grunnlag for å tro at de skal inneha. Hvis noe slikt skulle ha forekommet, ville dette mest 
sannsynlig ha kommet frem i lærernes tilbakemeldinger. All den tid noe slik ikke har skjedd, 
er det derfor mest naturlig å anta at MST-terapeutene har sett på lærerne som dyktige og 
nyttige samarbeidspartnere, og at man har samarbeidet på dette punktet. 
 
Det siste spørsmålet lærerne fikk i forbindelse med ideologisk og kvalitetsmessig 
kompabilitet, var om i hvilken grad de følte at den skolerelaterte intervensjonsstrategien 
ivaretok lærerens behov og synspunkter. Hvis man tar i betraktning de svarene lærerne har gitt 
tidligere i forbindelse med intervensjonsstrategien, vil det her være naturlig å anta at lærerne 
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vil være relativt samstemte i sin tilbakemelding, noe de også var. Fem av lærerne mente at 
deres synspunkter og behov var blitt ivaretatt i løpet av intervensjonen. En tilbakemelding 
som kan illustrere dette er fra lærer 5 og 6: 
 
”Lærer 5: Nei, det var ganske sammenfallende det. Det var ikke noe problematikk rundt det.” 
 
”Lærer 6: Ja, hva skal jeg svare på det der da? Jeg føler at i forhold til skolebiten så var det 
veldig sammenfallende. Vi hadde jo stor innflytelse på det at hvis det dukket opp nye behov, 
så måtte vi signalisere dette, og så kunne det bli utløst ressurser i forhold til det.”     
Tre av lærerne var litt delt i synet sitt. Disse mente at de bare delvis hadde fått sine 
synspunkter og behov ivaretatt. Men alle tre mente også at de ikke opplevde det som 
konfliktfullt, de var bare ikke helt fornøyde. For lærer 2, handlet det om at ut ifra den rådende 
ressurstilgjengeligheten, så følte han at synspunkter og behov var ivaretatt. Men han savnet 
mer ressurser, særlig i forhold til MST-terapeutens tilgjengelighet i forhold til gutten. MST-
terapeuten hadde sin base i en annen kommune enn den eleven bodde i, noe læreren mente 
hemmet en positiv utvikling. Følgende utsagn illustrerer dette:  
 
”Lærer 2: Nja, du kan si det som det kanskje ville ha vært en fordel hvis man hadde hatt en 
MST-terapeut eller på en måte et slags back-up team som kunne møte gutten når han kom på 
skolen, for det hendte han var på skolen i løpet av formiddagen f. eks.” 
 
For lærer 7 handlet det om at læreren mente at eleven ble litt for mye alene i skolehverdagen. 
Han opplevde at det var han som bekymret seg mest om dette, men at også MST delte han 
bekymring, men ikke i like stor grad. Følgende svar illustrerer dette: 
 
”Lærer 7: Det var vel det med at han kunne bli mye alene, som jeg mente kunne være litt feil 
egentlig. Det var ikke så mange alternativer, og de elevene han kunne være sammen med, de 
ville han prøve å unngå. Det ble litt feil å være så mye alene, men det gikk nå greit likevel. 
Intervjuer: Var det noen andre ting du tenkte på? 
Lærer7: Nei, det var mest det på å være alene. 
Intervjuer: Var det en ting som ble tatt opp med MST, var det noe du stod for alene, eller var 
det en bekymring du delte med MST? 
Lærer 7: Nei, jo, det var altså mest meg, men i perioder så var det klart at de delte den de 
også. Men det var så mye andre uheldige ting som kunne oppstå så de liksom vurderte heller 
at det var greit liksom. Det var jo stadig vekk en diskusjon eller en samtale rundt dette da.” 
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For lærer 9 sin del handlet det både om et tidsaspekt og ressursmangel. Læreren mente at 6 
måneder var for liten tid til å endre elevens alvorlige atferdsvansker, og at med større 
ressurser ville skolen kunne gitt et bedre skoletilbud. I forhold til mangel på ressurser er dette 
rettet mot systemet generelt, og ikke mot MST-terapeuten, mens tidsaspektet er rettet mot 
MST som tiltak. Men heller ikke dette er rettet mot måten intervensjonen er gjennomført på. 
Kritikken er ikke rettet mot et samarbeidsaspekt.  
 
Samlet sett vil jeg derfor vurdere det slik at tilbakemeldingene fra lærerne indikerer klart at 
MST-terapeutene har hatt en holdning, og vist en atferd mot lærerne, som gjør at det er 
naturlig å anta at ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet har funnet sted i forhold til 
intervensjonsstrategien. En konsekvens av dette er at lærerne rapporterer om et godt 
samarbeid med MST-terapeutene i den forbindelse. 
 
For å gi et mer utfyllende bilde av hvordan gjennomføringen av intervensjonen har funnet 
sted, med tanke på et samarbeidsperspektiv, vil jeg også si kort litt om hvordan lærerne 
opplevde hva MST-terapeutene har bidratt med i den praktiske gjennomføringen av 
intervensjonen: 
 
• Seks lærere rapporterte at MST-terapeutene ga tilbakemeldinger til lærerne 
• Fem lærere mente at MST-terapeuten hadde gitt dem veiledning 
• Tre lærere mente at MST-terapeuten hadde sørget for å få eleven på skolen 
• To lærere mente at MST-terapeuten hadde bidratt med litt ekstra ressurser  
• To lærere fortalte at MST-terapeuten hadde gjort seg tilgjengelig, hele tiden, hvis noe 
hadde skjedd på skolen 
• En lærer fortalte at MST var inne i timen og observerte eleven 
 
Som oversikten viser, så har MST-terapeutene både bidratt praktisk og teoretisk i 
intervensjonen, noe som ytterliggere styrker antagelsen om at reelt samarbeid har funnet sted 
mellom MST-terapeuter og lærere. 
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5.3 Lærernes tilbakemeldinger i forhold til mandat-
kompabilitet. 
Jeg har ovenfor sett på samarbeidet mellom MST-terapeutene og lærerne ut ifra et 
frivillighetsperspektiv. Men det er mulig å tenke seg at det kan ha vært andre faktorer som har 
påvirket samarbeidet, men som ikke skaper like ”frivillig” samarbeid. 
 
Jeg har tidligere i oppgaven, kapittel 3, redegjort for at samarbeid ikke nødvendigvis er en 
absolutt konsekvens av kompabilitet i domene, ideologisk og kvalitetsmessig perspektiv. 
Mangel på samarbeid kan fortsatt forekomme selv om samarbeidsgevinstene er åpenbare. 
Relatert til lærerne og MST-terapeutene, kan et lignende scenario tenkes. Det er rimelig å anta 
at både lærere og MST-terapeuter i utgangspunktet vil ha nytte av å samarbeide med 
hverandre. MST-terapeutene fordi skolen er en sentral del av hverdagen til den unge, og i tråd 
med det teoretiske grunnlaget til MST er det viktig at eleven trives og mestrer i sin 
skolehverdag. For lærerne vil som regel elever som er en del av det potensielle grunnlaget for 
MST kreve ekstra arbeid fra lærerne. Dette utgjør ekstra arbeid som ellers kunne gått til andre 
elever i klassen, som også trenger ekstra oppfølging. For en lærer vil det derfor være i egen 
interesse at eleven i størst mulig grad får en ordinær atferd. 
 
Spørsmålet i denne sammenheng er om det har vært andre faktorer enn de som har vært 
gjennomgått tidligere, og som ikke skaper like stor grad av frivillighet, som kan fortelle noe 
om hva slags samarbeid som har vært mellom lærerne og MST-terapeutene. Med dette så 
nærmer man seg det som ofte omtales som samhandling. Hva som er samarbeid og hva som er 
samhandling blir en glidende overgang (Knudsen 1993). I min undersøkelse er dette relatert 
til mandatkompabilitet. Jeg har i den forbindelse valgt å se nærmere på følgende to forhold; 
fordeling av ansvarsoppgaver og utarbeidelse av en skriftlig plan.   
 
Jeg har valgt å spørre lærerne en del spørsmål knyttet til disse forholdene for å se om lærerne 
har opplevd at MST har hatt en overordnet myndighet i forhold til å få gjennomført eller 
kontrollert ting. Jeg har videre ønsket å undersøke om lærerne har opplevd om det har vært 
laget dokumenter som har fungert som moralsk bindende for de involverte. 
 
Læreren ble spurt om ansvarsoppgavene ble klargjort. Formålet med dette var å se om 
oppgavene for det første var fordelt på en tydelig måte, men også for å se om lærerne var 
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fornøyde med måten dette var gjort på. Var det f. eks slik at MST-terapeutene hadde 
påtvunget lærere oppgaver på noen måte? 
 
Syv av åtte lærere fortalte at ansvarsoppgavene var blitt klargjort slik at det ikke oppstod noen 
misforståelser. Lærer 3 forklarte denne prosessen slik: 
 
” Ja de ble veldig greit klargjort. MST skulle ha ansvaret for det og det, og det var faktisk jeg 
som fikk ansvaret for å kontakte eleven hvis den ikke møtte opp. Så slike ting var det veldig 
greit at vi hadde at den skulle ringe der og ta kontakt og hvem som hadde ansvar for det. Det 
fungerte ganske bra synes jeg.” 
 
Den eneste læreren som mente at ansvarsoppgavene ikke var blitt klargjort, lærer 5, mente 
han ikke kunne huske om dette hadde skjedd. Det er ingen ting i intervjuet med lærer 5 som 
antyder noe om samarbeidsproblemer i forhold til fordeling av oppgaver. En sannsynlig 
forklaring på hans svar kan derfor være at oppgavene har vært fordelt mer uformelt, uten at 
det er blitt skikkelig klargjort eller at han har misforstått spørsmålet. Sett på bakgrunn av det 
gode samarbeidet han ellers beskriver, velger jeg å anta at oppgavene har vært fordelt, men at 
dette ikke har blitt gjort på en eksplisitt måte.       
  
Det at syv av åtte lærere forteller at fordeling av ansvarsoppgaver var blitt klargjort på en grei 
måte, indikerer at det ikke har vært et behov for å lage et mandat som kunne ha myndighet til 
å presse på et samarbeid.  
 
Lærerne ble også spurt om det ble laget en egen plan for skoleintervensjonen. Hensikten med 
dette var for å se om det lå noen føringer i en slik plan i forhold til å sikre at samarbeidet ble 
gjennomført. Svarene fra lærerne viser at det å lage en egen plan for skoleintervensjonen ikke 
er et tema hos MST-terapeutene. Alle lærerne var klare på at ingen av dem visste om en slik 
plan.  
 
Lærernes positive svar i forbindelse med gjennomgangen av ideologisk og kvalitetsmessig 
kompabilitet indikerer at samarbeidet har fungert på frivillig basis. Svarene lærerne har gitt 
med tanke på mandatkompabilitet, forsterker denne antagelsen. Det er lite, eller ingen ting, 
som indikerer at det har vært et behov for å opprette et mandat som skulle ha kunnet presse på 
for et samarbeid. Lærernes tilbakemeldinger tyder på at MST-terapeuter og lærere gjennom 
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hele prosessen har jobbet som likeverdige partnere på frivillig basis uten behov for noe 
påtrykk fra annet hold.  
 
5.4 En oppsummering av lærernes tilbakemeldinger om 
domene-, ideologisk og kvalitetmessig og mandat-
kompabilitet. 
Jeg har ovenfor presentert de tilbakemeldingene lærerne har gitt med tanke på 
samarbeidsaspekter som kan knyttes til domene, ideologisk, kvalitetsmessig og mandat- 
kompabilitet. Resultatene fra undersøkelsen min viser at lærerne jevnt over har positive 
erfaringer fra samarbeidet med MST-terapeutene. Jeg vil nedenfor av systematiske grunner 
presentere de viktigste funnene fra min undersøkelse på dette området. Mine vurderinger av 
dette vil komme frem i 5.7. 
 
1. Nesten alle lærerne kjente eleven godt før MST kom inn i bildet. For de to lærerne 
hvor dette ikke var tilfelle, ble de raskt kjent med eleven. Alle lærerne hadde, eller 
fikk tidlig, god oversikt over elevens situasjon hjemme og på skolen.  
 
2. Alle lærerne hadde prøvd en del eller mange tiltak før MST kom inn i bildet for å 
hjelpe eleven med hans vansker på skolen. Alle lærerne meldte om liten eller ingen 
effekt av tiltakene. Læreren og skolens innsats alene var ikke nok. Effekten av punkt 1 
og 2 er mest sannsynlig at lærerne ønsker, og har et behov, for samarbeid med MST-
terapeutene, noe som igjen vil påvirke hvordan tilbakemeldingene om dette blir. 
 
3. Av de lærerne som har vært med på hele analysen, svarte alle at de har hatt en hyppig 
kontakt med MST-terapeuten, både ved bruk av telefon og møtevirksomhet. Alle 
lærerne mente denne kontakten hadde vært av positiv karakter. 
 
4. Alle lærerne mente at MST-terapeuten hadde vist forståelse og aksept for deres 
erfaringer og observasjoner. I tillegg var det syv av åtte lærere som mente at de også 
hadde fått anerkjennelse og aksept for deres problemforståelse. Kun én lærer mente 
det hadde vært vanskelig å enes om hvordan man skulle forstå eleven.  
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5. Fem av de syv lærerne som hadde felles problemforståelse med MST-terapeutene, 
mente at de selv og skolen hadde ulikt syn på elevens problem.  
 
6. Alle lærerne fortalte at de følte de hadde innflytelse på utarbeidelse av målene for 
tiltaket. Flere av lærerne følte de var viktige bidragsytere i denne prosessen.  
 
7. Alle lærerne mente de i større eller mindre grad hadde fått innflytelse på valg av tiltak 
for intervensjonen. Lærerne følte de ble behandlet som viktige samarbeidspartnere. 
Halvparten av lærerne mente de savnet ett eller flere tiltak, men ingen av lærerne 
knyttet dette til dårlig samarbeidsklima.  
 
8. Alle lærerne fortalte at de hadde hatt et innledende møte med MST-terapeuten, og i 
noen tilfeller også foresatte og elev, for å bli enige om fokus.  
 
9. Det var en del uklarheter i forbindelse med avklaring av ressursbehov. Halvparten av 
lærerne savnet et slikt møte. Men ingen av lærerne knyttet dette til noe negativt med 
tanke på samarbeidet. Fire av lærerne knyttet elevens problemer til utsiden av skolen 
og mente at det derfor ikke ble diskutert.  
 
10. Lærernes tilbakemeldinger tyder på at MST-terapeutene ikke har greid å klargjøre 
tiltakets omfang, organisering og tidsplan på en god måte. Svarene fra lærerne 
indikerer at de ikke har hatt noen god oversikt på disse punktene.  
 
11. Alle lærerne hadde vært med på møter hvor intervensjonen ble evaluert og eventuelt 
justert. Lærerne fortalte at de hadde vært med på kursjusteringer der det var 
nødvendig, og alle var fornøyde med hyppigheten i vurderingen av intervensjonen. 
 
12. Fem av åtte lærere mente deres synspunkter og behov var ivaretatt samlet sett i løpet 
av intervensjonen. Tre lærere var bare delvis fornøyd på dette punktet, men misnøyen i 
denne forbindelse er knyttet til ressurser, tid og plassering av MST-basen. Det er 
allikevel interessant å merke seg at ingen av lærerne er misfornøyde med samarbeidet, 
bare helt eller delvis fornøyde. 
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13.  Syv av åtte lærere mente at oppgavefordelingen hadde foregått på en grei måte, og at 
det ikke var noen konflikter rundt dette. Den ene læreren kunne ikke huske om dette 
var gjort, men hadde heller ikke noen negative kommentarer til dette. 
 
14. Ingen av lærerne opplevde at det var utarbeidet en egen plan for skoleintervensjonen.  
 
Nedenfor vil jeg kort presentere en del tilbakemeldinger fra lærerne i forhold til hvordan de 
har vurdert effekten av MST intervensjonen, og hvordan de avslutningsvis vil beskrive MST.  
 
5.5 Lærernes vurderinger av intervensjonens effekter.  
Jeg har i undersøkelsen min også spurt lærerne noen spørsmål knyttet til effekten av 
intervensjonen. Jeg har bedt dem vurdere hva ved intervensjonen de mener har vært vellykket, 
eventuelt ikke vellykket. Videre har jeg også spurt dem om hvordan de vurderer MST-
terapeutenes, skolens og sin egen innsats samlet sett, samarbeidet med MST-terapeuten og til 
slutt har jeg bedt lærerne om å gi en oppsummerende kommentar på hvordan de oppfatter 
MST. Bakgrunnen for at jeg presenterer disse resultatene utenfor analysen som er rettet mot 
figur 3.2, er fordi de svarene lærerne kommer med i denne sammenheng er av en mer 
oppsummerende karakter. Resultatene fra dette kan også sees på som viktige synspunkter fra 
lærerne om sentrale faktorer i det gode samarbeidet lærerne har opplevd med MST-
terapeutene. 
  
Jeg vil her kort redegjøre for resultatene knyttet til spørsmålene, før jeg til slutt gir en kort 
samlet oversikt over lærernes tilbakemeldinger rundt disse temaene. Når det gjelder hva 
lærerne mener kan forklare det som har vært vellykket med intervensjonen, er det et par ting 
som skiller seg ut. Tre av lærerne har trukket frem MST-terapeutenes tilgjengelighet og 
dyktighet som viktige faktorer. Faktorer som samarbeidet mellom MST-terapeuten og skolen, 
MST-terapeuten som koordinator og det å få eleven på banen, ble alle nevnt av to lærere hver. 
I tillegg ble faktorer som informasjonsflyt, belønningssystemer og veiledning trekt frem av en 
lærer. Når det gjaldt faktorer som hadde virket hemmende, ble plasseringen av MST-basen i 
forhold til der eleven bodde trukket frem av tre av lærerne. Etterarbeid, kunnskap om 
nærmiljøet og det begrensede tidsaspektet til MST ble alle bemerket av to lærere. Det var 
også en lærer som trakk frem mangel på ressurser som en faktor som hadde virket hemmende.  
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Tendensen i materialet viser at listen over faktorer som har virket positivt er dobbelt så lang 
som listen med hemmende faktorer. Det i seg selv kan indikere at intervensjonen har fungert 
bra. Samtidig er det ikke noen faktor som skiller seg klart ut, verken som positiv eller negativ. 
 
Når det gjelder lærernes vurderinger av MST-terapeutenes, skolens og sin egen innsats, er det 
verdt å merke seg at seks av lærerne er fornøyde med egen innsats, hvor av fem er godt 
fornøyde. Enda mer interessant er det å registrere at alle lærere er fornøyd med MST-
terapeutenes innsats i intervensjonen. Dette kan man tolke som et signal om at samarbeidet 
mellom MST-terapeutene og lærerne har fungert bra. Det vil være vanskelig å tenke seg at 
lærerne vurderer MST-terapeutenes innsats som god hvis samarbeidet har vært dårlig. 
 
Dette kommer tydeligere frem i lærernes tilbakemeldinger i forhold til hvordan de vil beskrive 
samarbeidet med MST-terapeuten samlet sett. Syv av lærerne karakteriserer det som alt fra 
godt til veldig bra, mens en lærer mente det var ”sånn tålelig” bra. Av de tingene som ble 
trukket frem av lærerne i forbindelse med samarbeidet, var god informasjonsflyt mellom lærer 
og MST-terapeut det som ble trukket frem hyppigst (fem lærere). Det var videre tre lærere 
som trakk frem terapeutenes dyktighet og at MST-terapeutene og lærerne hadde lik 
oppfatning av situasjonen. Andre forhold lærerne trakk frem var god kontakt, kollegial tone 
mellom MST-terapeut og lærer, MST-terapeutens tilgjengelighet og det å ha en å prate med. 
Det eneste negative som ble trukket frem i denne sammenheng, var en lærer som mente at 
MST-terapeuten burde ha gitt lærerne en god innføring i hva MST står for før de setter i gang.  
 
Lærernes beskrivelse av samarbeidet med MST-terapeutene styrker den antagelsen jeg la frem 
ovenfor, om at det har funnet sted et samarbeid, og at det i stor grad har vært vellykket. 
Lærerne ble også bedt om å fortelle hva de forbandt med MST, i ettertid av intervensjonen.  
Hensikten med det, er at dette inntrykket kan gi oss informasjon om hva lærerne la mest vekt 
på i samarbeidet med MST-terapeutene, og som således kan forklare noe i forhold til 
resultatene som er kommet frem i undersøkelsen min. Av de tingene som lærerne forbandt 
med MST-terapeutene, er det noen ting som går oftere igjen enn andre.  
 
Fem lærere mente at god kommunikasjon var en positiv ting med MST-terapeutene. Videre så 
sa fire lærere at MST-terapeutenes tilgjengelighet var en positiv side ved MST. Videre så ble 
MST-terapeutens dyktighet, terapeuten som veileder, noen å snakke med og MST-terapeuten 
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som koordinator nevnt som en faktor av tre lærere, og det var to lærere som mente at godt 
samarbeid var fremtredende med MST.  
 
Det var også en del ting lærerne mente var negativt med MST. Følgende forhold ble trukket 
frem som negativt av to lærere: MST som tiltak er personavhengig, tiltaket er for kort, savn av 
konkrete forslag på etterarbeidet med familien og en god innføring av hva MST står for. 
Forhold som ble nevnt som negative av en lærer var at basen til MST lå for langt vekk i 
forhold til eleven, informasjon om hva som skjedde med familien i ettertid, at MST-
terapeutene hadde for stor tillit til foreldrene og at terapeuten manglet kunnskap om 
nærmiljøet.  
 
Et hovedtrekk ved lærernes tilbakemeldinger er at de forbinder mer positivt enn negativt med 
MST-terapeutene. Samtidig viser også lærernes svar at det er flere forhold knyttet til MST-
terapeutene, både positive og negative, som er nevnt på ulike spørsmål. Noen lærere har pratet 
om noen positive ting på et spørsmål, men ikke nevnt det på et senere spørsmål hvor det 
kanskje hadde passet bedre inn. Jeg har derfor valgt å lage en liste med positive og negative 
sider med MST-terapeutene, tabell 5.1 og 5.2 (se neste side), og sett hvor mange lærere som 
har nevnt de ulike forholdene i løpet av intervjuet. På denne måten kan man få en bedre 
oversikt over hva lærerne har tenkt om MST-terapeutene. 
 
Jeg vil nedenfor kort kommentere tallene fra de to tabellene. Som det fremgår av tabellen er 
det gitt 39 stemmer på positive sider/forhold knyttet til MST-terapeutene, mens det kun var 20 
stemmer som var gitt til negative ting. Det innebærer at det nesten ble gitt dobbelt så mange 
positive responser som negative. Selv om man umiddelbart ikke kan sammenligne de to 
tallene, kan man allikevel tenke seg at tallene er en indikator på at samarbeidet har vært bra. 
Tabellen viser også at MST-terapeutene har vært viktige som koordinatorer og personer som 
har tatt imot og delt ut informasjon knyttet til eleven. Dette er to ting som er viktig i et 
samarbeid, og slik sett styrker det antagelsen om at lærerne har hatt et godt samarbeid med 
MST-terapeutene. Det er også verdt å merke seg at de fleste av lærerne (5 stk) mente at MST-
terapeuten var en dyktig yrkesutøver, hadde en kollegial holdning mot lærerne og var stort sett 
tilgjengelig hele tiden. Dette er ting som passer inn i det mønsteret som kom frem i analysen 
av figur 3.2. 
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Tabell 5.1 Egenskaper eller forhold lærerne har vurdert som positivt med MST-
terapeutene. 
Egenskaper eller forhold ved MST som lærerne har vurdert som 
positivt/bra: 
Antall lærere som 
har ment dette: 
Dyktige terapeuter 5 
Terapeutene har stor tilgjengelighet (lærerne får tak i terapeutene raskt 
ved behov) 
5 
Terapeutene er noen lærerne kan snakke med (noen som har tid til å 
høre på lærernes frustrasjoner/gleder i arbeidet med eleven) 
4 
Terapeutene ga god veiledning (terapeuten ga konkrete og nyttige råd, 
skapte trygghet hos lærerne) 
3 
God kommunikasjon (terapeuten var flink til å dele informasjon med 
lærerne slik at de følte seg oppdaterte også, samt gi tilbakemeldinger 
om hvordan ting gikk)  
7 
MST-terapeuten som koordinator (MST fikk styrt samarbeidet mellom 
alle parter på en effektiv måte) 
7 
MST-terapeuten hadde en kollegial tone (lærerne følte seg akseptert) 5 
MST-terapeuten gav læreren trygghet 3 
                                                                                               SUM totalt:     39 
 
Tabell 5.2 Egenskaper eller forhold lærerne har vurdert som negativt med MST-
terapeutene. 
Egenskaper eller forhold ved MST som lærerne har vurdert som 
positivt/bra: 
Antall lærere som 
har ment dette: 
Tidsaspektet (6 måneder er for kort periode) 5 
Etterarbeidet (hvordan det jobbes med familien/eleven etter at MST er 
ute av bildet) 
3 
MST-terapeutens manglende kunnskap om nærmiljøet 3 
MST har sin base for langt vekk i forhold til der eleven bor 3 
MST blir for personavhengig 2 
Manglende/dårlig innføring av hva MST står for i forhold til lærerne og 
skolen generelt. 
3 
For løs struktur (lite møter, skriftlig avtaler) 1 
                                                                                          Sum totalt: 20 
 
Av ting lærerne har oppfattet som negativt, er det særlig verdt å merke seg at lærerne misliker 
MST sin tidsbegrensning på ca 6 måneder. Ellers viser oversikten også at en del lærere ikke 
var fornøyde med etterarbeidet med elev/familie og at MST-basen i geografiske plassering 
skapte vansker for elever som bodde et stykke unna den byen hvor MST hadde sitt 
tilholdssted i dette fylket. Noen av lærerne mente dette var negativt både for manglende 
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kunnskap om nærmiljøet, og at det tok for lang tid for terapeuten å komme dit når det var 
nødvendig, f. eks for å få eleven på skolen. En ting som går mer direkte på samarbeidet, er at 
en del lærere savnet en bedre innføring av hva MST står for. Flere nevnte det at de mente 
MST burde hatt et møte i starten hvor de forklarte hva MST innebærer. Svarene fra lærerne 
indikerer at MST-terapeutene har en jobb å gjøre i forhold til å informere samarbeidspartnere 
om hva MST innebærer, og hva man kan forvente av MST som tiltak. Det er mulig MST har 
hatt et slikt møte, men da er ikke hensikten oppnådd siden tre av åtte lærere ikke har fått dette 
med seg. Dette må også sees i sammenheng med at flere av de negative forholdene som 
lærerne har nevnt i forbindelse med MST-terapeutene, sannsynligvis skyldes manglende 
kunnskap om hva MST som tiltak innebærer. Dette styrker antagelsen om at 
informasjonsarbeidet MST-terapeutene gjør i forhold til å forklare hva MST innebærer, er for 
dårlig. Dette er punkter som til en viss grad kan påvirke et samarbeid, men de samlede 
resultatene viser allikevel at lærerne har vært godt fornøyd med samarbeidet med MST. 
 
5.6 Vurdering av teoretisk grunnlag for å belyse lærernes 
opplevelse av samarbeidet med MST-terapeutene. 
Jeg har valgt å lage et teoretisk rammeverk bestående av teori hentet fra håndboken til MST 
(Henggeler m.fl. 2000) og en samarbeidsmodell fra Knudsen (1993).  
 
Teorien som er hentet fra håndboken til MST, er tatt med fordi den beskriver hvordan de som 
har utarbeidet tiltaket MST, har sett for seg at MST-terapeutene skal forholde seg til skolen.  
Denne delen av det teoretiske grunnlaget har vært viktig fordi det har fått frem de konkrete 
aspektene ved samarbeidet mellom MST-terapeuter og lærerne. Videre så har jeg i mine 
teoretiske betraktninger også valgt å sette de konkrete beskrivelsene av hvordan MST-
terapeutene skal forholde seg til skolen og lærerne, inn i en modell som viser de ulike fasene i 
MST som tiltak. Dette har hjulpet meg til å få en struktur på min undersøkelse av lærernes 
vurdering av samarbeidet. Figur 3.1 har hjulpet meg til å få en oversikt over de ulike fasene i 
samarbeidsprosessen mellom MST-terapeutene og lærerne, noe som har vært viktig for å se 
utviklingen av samarbeidet.  
 
Samlet sett vil jeg si at det teoretiske bidraget fra teorien tilknyttet MST, har vært viktig i den 
forstand at det har hjulpet meg til å vite hva jeg skal vurdere i forhold til samarbeidet, og hvor 
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i tiltaksprosessen jeg kan finne de forholdene jeg har ønsket å få belyst med tanke på 
samarbeidet. Konkret har det teoretiske bidraget vært viktig for å lage en god intervjuguide. 
 
Den andre hoveddelen av det teoretiske rammeverket mitt, består av et teoretisk bidrag fra 
Knudsen (1993). Knudsen sin modell er en modell som konkret beskriver noen av de 
delprosessene som kan ligge til grunn for et samarbeid mellom to parter. Domenekompabilitet 
har vært viktig for å fastslå om det i det hele tatt har vært et grunnlag, et behov, for samarbeid 
mellom lærerne og MST-terapeutene. Dette er en faktor det er viktig å ta hensyn til når et 
samarbeid skal evalueres. Jeg har, som sagt flere ganger tidligere, ønsket å få frem lærernes 
opplevelse av samarbeidet. Det innebærer også at hvordan lærerne opplever at de har blitt 
behandlet under samarbeidet blir sentralt. Knudsen (ibid) sitt fokus på ideologisk og 
kvalitetsmessig kompabilitet har vært et nyttig perspektiv for å belyse nettopp dette. Dette 
perspektivet har gitt en klar og oversiktlig fremstilling av ulike faktorer som spiller inn på 
dette området. Jeg sitter igjen med et inntrykk av at MST-terapeutenes holdninger og atferd 
overfor lærerne har blitt belyst godt gjennom ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet. 
Perspektivet på mandatkompabilitet har derimot ikke hatt særlig stor betydning for min 
analyse. All den tid de to første faktorene i så stor grad har vært oppfylt, har mye av 
betydningen for mandatkompabiliteten falt bort.  
 
Det kan anføres at en mangel ved modellen er at den ikke tar for seg mer utførlig betydningen 
av hvordan kommunikasjonen mellom partene under et samarbeid foregår, men dette faller 
samtidig utenfor rekkevidden av denne oppgaven, og ville i praksis ikke latt seg gjennomføre.  
 
Samlet sett vil jeg si at Knudsen sitt teoretiske bidrag har vært nyttig i den forstand at det har 
gitt meg noe jeg kan vurdere lærernes tilbakemeldinger i forhold til. Med dette så mener jeg 
at bidraget fra Knudsen har fungert som en målestokk for om det har vært et godt eller dårlig 
samarbeid.  
 
Sluttproduktet av mitt teoretiske rammeverk ble en figur hvor jeg samlet sammen teorien fra 
MST og Knudsen i en modell, figur 3.2. Modell har en inndeling som viser ulike faktorer som 
er viktige i forhold til samarbeidet mellom MST-terapeutene og lærerne. Dette har hjulpet 
meg til å lage en oversiktlig og systematisk analyse av hva jeg skal belyse av samarbeidet, og 
kvaliteten på dette. Samlet sett er inntrykket mitt at modellen har hjulpet meg til å få en bred 
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fremstilling av lærernes opplevelse, og at det teoretiske rammeverket har vært nyttig for å 
belyse hvordan lærerne har opplevd samarbeidet med MST-terapeutene. 
 
5.7 En samlet vurdering av lærernes opplevelse av 
samarbeidet med MST-terapeutene. 
 
Hvis man skal forsøke å trekke noen røde tråder i lærernes opplevelse av samarbeidet med 
MST-terapeutene, er det to ting jeg vil fokusere på. For det første at lærernes tilbakemeldinger 
klart indikerer at det har vært et samarbeid, og at dette samarbeidet har fungert bra. For det 
andre så tyder også tilbakemeldingene på at både lærerne og MST-terapeutene har hatt nytte 
av samarbeidet. Det har vært en tosidig nytte i samarbeidet, slik samarbeid skal fungere.  
 
Konklusjonen min om at samarbeid har funnet sted, er basert på svarene fra lærerne i forhold 
til domene-, ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet. Disse svarene viste at lærerne for det 
første både hadde, og så, behovet for samarbeid med MST-terapeutene (domenkompabilitet). 
Videre så kommer det også frem gjennom tilbakemeldingene at lærerne har opplevd at MST-
terapeutene har sett på dem som likeverdige partnere som er viktige og nyttige for å kunne 
gjennomføre MST som tiltak i skolesammenheng. Mer konkret innebærer det at lærerne sine 
tilbakemeldinger viser at de har opplevd at MST-terapeutene har vist lærerne respekt for deres 
erfaringer og forståelse av eleven, og at MST-terapeutene har sett på lærerne som faglig 
kompetente samarbeidspartnere som har mye viktig kompetanse å bidra med i tiltaket 
(ideologisk og kvalitetsmessig kompabilitet).  
 
Dette baserer jeg på at lærerne rapporterte om følgende forhold: 
- lærerne mente de fikk anerkjennelse og aksept for sine erfaringer, observasjoner og sin 
problemforståelse av eleven 
- lærerne mente de hadde hyppig og god kontakt med MST-terapeutene 
- lærerne mente de hadde innflytelse på valg av mål og tiltak 
- lærerne mente de var aktive deltakere i gjennomføringen av tiltakene 
- lærerne mente de var aktive deltagere i evaluering og justering av tiltakene 
 
Men tilbakemeldingene indikerer også at samarbeidet har fungert bra. Grunnlaget for dette er 
basert på flere forhold. En ting er at lærerne opplevde at deres behov og synspunkter, helt 
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eller delvis, var ivaretatt under intervensjonen. For det andre så viser også resultatene fra 
tabell 5.1 og 5.2 at lærerne har hatt et godt samarbeid med MST-terapeutene. Dette baserer 
jeg på at positive forhold ved MST-terapeutene, som enten direkte eller indirekte forteller noe 
om kvaliteten på samarbeidet, fikk nesten dobbelt så mange stemmer som negative sider ved 
MST-terapeutene. I tillegg så hadde de forholdene som ble vurdert som negative ved MST-
terapeutene, liten sammenheng med kvaliteten på selve samarbeidet. Til slutt tolker jeg også 
det faktum at alle lærerne var fornøyde med MST-terapeutens innsats, og seks av åtte lærere 
var fornøyde med egen innsats i intervensjonen, som et signal på at samarbeidet har vært bra.  
 
Når det gjelder mitt andre hovedpoeng, tosidig nytte, kan denne vurderingen knyttes til flere 
ting. I forhold til nytteverdien for MST-terapeutene, kan det kobles til flere av de forholdene 
lærerne ga tilbakemeldinger på. For det første så fortalte lærerne at deres observasjoner og 
erfaringer med eleven ble anerkjent og akseptert. Videre så ble det også fremhevet at lærerne 
opplevde at de hadde innflytelse på alle fasene i intervensjonsprosessen. Det vil ikke være 
unaturlig, sett i sammenheng med hvordan MST som tiltak ønsker at terapeutene skal jobbe, å 
anta at MST-terapeutene har hatt nytte av lærerne som; 
- viktige informasjonskilder både i starten og underveis i intervensjonen 
- viktige bidragsytere i forhold til utforming av mål 
- viktige bidragsytere i utforming og iverksetting av tiltak 
 
Lærernes nytte av samarbeidet kommer frem i deres tilbakemeldinger om positive forhold ved 
MST-terapeutene. Forhold som indikerer at lærerne, i større eller mindre grad, har hatt nytte 
av samarbeidet med MST-terapeutene er at MST-terapeutene: 
- gav god veiledning 
- gav læreren trygghet 
- var noen man kunne snakke med om frustrasjoner og gleder knyttet til eleven 
- gav hyppige og gode tilbakemeldinger på hvordan ting gikk i forhold til eleven 
- som koordinator førte til mer effektivt samarbeid rundt eleven 
 
Samtidig er det også noen av tilbakemeldingene som viser at det også ligger et 
forbedringspotensial i samarbeidet mellom lærerne og MST-terapeutene. Lærernes opplevelse 
av samarbeidet viser at MST-terapeutene ikke har vært flinke nok i den delen av 
informasjonsbiten som handler om å fortelle om MST som tiltak. Tilbakemeldingene tyder på 
at dette kan være et forsømt område i samarbeidet. De fleste av de negative forholdene 
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lærerne har trukket frem i forbindelse med MST-terapeutene, kan forklares med manglende 
informasjon fra lærerens side. Ansvaret for å gi denne informasjonen påhviler MST-
terapeutene. I sammenheng med dette kan det også anføres at lærernes tilbakemeldinger også 
viser at MST-terapeutene ikke har klart å formidle tiltakets omfang, organisering og tidsplan 
på en god nok måte til lærerne. Det er ikke noe som tyder på at disse forholdene har påvirket 
lærernes opplevelse av samarbeidet i sterk negativ retning, men det er viktig å understreke at 
det kan medføre til en negativ utvikling av et samarbeid, og derfor bør jobbes med. 
 
Samlet sett ser det ut som om lærerne har hatt et godt samarbeid med MST-terapeutene. 
Lærerne opplever å bli behandlet som likeverdige samarbeidspartnere som blir lyttet til, og 
som får aksept og anerkjennelse for sine vurderinger og forslag i tiltaksprosessen. Selv om 
enkelte lærere kan ha noe å utsette på enkelte deler av samarbeidsprosessen, er den samlede 
tilbakemeldingen allikevel klar i at lærerne har opplevd et godt samarbeid med MST-
terapeutene. 
 
5.8 Hva kan MST-terapeutene gjøre for å sikre et godt 
fremtidig samarbeid med lærerne? 
Jeg har tidligere i oppgaven påpekt at ett formål med undersøkelsen min blir å styrke eller 
svekke det teoretiske rammeverket, som igjen vil gi kunnskap som kan være til hjelp for 
fremtidige samarbeid mellom MST-terapeuter og lærere. På bakgrunn av den kunnskap som 
er kommet frem i min undersøkelse, har jeg utarbeidet en liste med fem forslag til hva MST-
terapeutene kan gjøre for å øke sannsynligheten for et godt samarbeid. 
 
• MST-terapeutene bør innarbeide en fast rutine med å ha et innledende møte med de 
involverte aktørene på skolen hvor temaet er innholdet i MST. Nyttige vinklinger ville 
her være å forklare lærerne hvordan MST tenker i forhold til behandling av unge med 
alvorlige atferdsvansker, hva MST sin rolle er og hva de involverte partene i tiltaket 
kan bidra med. Dette vil kunne være med på å redusere faren for potensielle 
misforståelser under samarbeidet. Det bør her også understrekes at ut ifra svarene 
lærerne ga i forhold til samsvaret mellom ledelsen og lærerens oppfattelse av eleven, 
er det viktig at minst en fra skolens ledelse er tilstede på slike møter.   
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•  MST-terapeutene bør fortsette å vektlegge en stor tilgjengelighet for samarbeids-
partnere. Dette ble fremhevet som positivt av fem av de totalt åtte lærerne. Med dette 
så menes at terapeutene skal være lette å få tak i på dagen eller ettermiddagen, når 
læreren har behov for å treffe dem. Men tilgjengeligheten handler også om at 
terapeuten legger møter til tidspunkter som passer for læreren. 
• MST-terapeutene bør opprettholde sin rolle som informasjonskonsulenter. Syv av 
lærerne fremhevet det som positivt at MST-terapeuten ga dem god informasjon om 
hvordan ting gikk. Mer konkret innebærer det at MST-terapeuten gir læreren 
informasjon om tingenes tilstand hjemme når det trengs, om hvordan eleven opplever 
tiltaket og tilbakemeldinger til lærerne om deres innsats. 
• MST-terapeutene bør også fortsette med å være en samtalepartner for lærerne. Med 
dette så menes at MST-terapeutene skal fortsette med å lytte til hva lærerne har og si, 
gi dem anerkjennelse for deres meninger/observasjoner. Samtidig tror jeg det er viktig 
at MST-terapeutene også er tydelige på hva de mener, selv om det ikke er det samme 
som lærerne mener. I de tilfellene hvor MST-terapeuten gjorde dette, ble det allikevel 
opplevd som bra.  
• MST-terapeutene bør fortsette å ha et muntlig fokus på samarbeid med lærerne. Men 
samtidig bør de også få inn en klarere struktur på selve intervensjonen ved f. eks bruk 
av en enkel skriftlig plan. Flere av lærerne bemerket riktignok at de syntes det var bra 
at det ikke eksisterte noen skriftlige planer, og at det meste foregikk muntlig. Jeg tror 
allikevel det ville være fornuftig at MST-terapeuten lager en slik plan, og at lærerne 
slipper en slik ekstra ”kostnad” i form av tid. Hensikten med dette vil være å få tydelig 
frem ansvarsfordeling, organisering, omfang og tidsplan ved tiltaket. En enkel og 
oversiktlig plan på dette vil forebygge mot potensielle misforståelser. 
• MST-terapeutene bør innarbeide en rutine på at ressursbehov ved iverksetting av ulike 
tiltak skal være klargjort. Alle lærerne bør ha blitt spurt om hvor mye ressurser de tror 
trengs, og så får man heller eventuelt ta en diskusjon rundt det. Jeg tror at hvis læreren 
og terapeuten har diskutert behovet, og hva som eventuelt kan gjøres, så er det bedre 
enn hvis læreren føler at det trengs mer ressurser og det heller ikke har vært diskutert. 
 
Avslutningsvis vil jeg ta opp et forhold som ikke går direkte på hva MST-terapeutene kan 
gjøre for å sørge for et godt samarbeid med lærerne i fremtiden, men mer en retningslinje for 
samarbeid generelt. Dette relaterer seg til de to tilfellene hvor det ikke var noe samarbeid 
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mellom MST-terapeuten og læreren/skolen. Det var ikke knyttet noe negativt til dette fra 
lærernes side, men skyldtes ifølge de to lærerne en vurdering på at det ikke forelå et behov for 
samarbeid. Sett i forhold til en lærers vurdering kan dette være riktig, men det synes allikevel 
rimelig å sette et spørsmålstegn ved om ikke MST-terapeuten i disse to tilfellene allikevel 
burde ha forsøkt å få i gang et samarbeid med læreren. Det er mulig MST-terapeuten i disse 
tilfellene forsøkte å få i gang et samarbeid, men det er lite i svarene fra lærerne som tyder på 
dette, i hvert fall at det har vært et aktivt forsøk. Behandlingsprinsippene i MST legger vekt 
på at man skal understreke det positive og benytte seg av systemiske styrker som 
endringsverktøy. Videre så skal også f. eks intervensjonens effekt evalueres hele tiden fra 
forskjellige perspektiver. Det vil være rimelig å anta at eleven fungerer på skolen i de to 
tilfellene hvor det ikke var et behov for samarbeid. Skolen vil således kunne utgjøre en styrke 
i elevens økologiske system, og skal i henhold til prinsippene for MST inkluderes i et 
samarbeid.   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 95
Litteraturliste: 
 
Aldrich, Howard (1976): ”Resource dependence and Interorganizational Relations – Local 
Employment Service Offices and Social services Sector Organizations”, Administration and 
Society, vol 7, 4: 419-454. 
 
Andersen, Ib. (1990): Valg af organisationssociologiske metoder – et kombinationsperspektiv. 
København: Samfundslitteratur.  
 
Barne- og familiedepartementet (1997): Rundskriv Q12/97. http://odin.dep.no/bfd/norsk/ 
regelverk/rundskriv/004021-250023/dok-bn.html
 
Barne- og familiedepartementet (2002): stortingsmelding nr. 40. Om barne- og 
ungdomsvernet.  http://odin.dep.no/bfd/norsk/publ/stmeld/004001-040006/dok-bn.html 
 
Benson, Kenneth J (1975): “The Interorganizational Network as a Political economy”, 
Administrative science Quarterly, vl 20: 229-249. 
 
Bertalanffy, Ludwig v (1968): General systems theory. New York: Braziller. 
 
Bronfenbrenner, Urie (1979): The ecology of human development. Cambrigde: Harvard 
University Press. 
 
Galtung, Johan (1988): Essays in methodology. Methodology and Development. 3. 
Copenhagen: Ejlers 
 
Hall, R.H, J.P. Clarck, P.C. Giordano, P.V. Johnson & M. Van Roekel (1977): “ Patterns of 
Interorganizationel relationship”, Administrative Science Quarterly, vol 22: 457-474.  
 
Hellevik, Ottar (1993): Forskningsmetode i sosiologi og statsvitenskap. Oslo: 
Universitetsforlaget. 
 
 96
Henggeler, Scott.W (1994): A consensus: Conclusions of the APA Task Force Report on 
innovative models of mental health services for children, adolescents, and their families. 
Journal of Clinical Child Psychology, 23 (suppl.), 3-6. 
 
Henggeler, Scott W, Schoenwald, Sonja K, Borduin, Charles M, Rowland, Melisa D & 
Cunningham, Philippe B (2000): Multisystemisk behandling av barn og unge med 
atferdsproblemer. Oslo: Kommuneforlaget. 
  
Hårtveit, Håkon & Jensen, Per (1999): Familien – pluss èn: innføring i familieterapi. Oslo: 
Tano Aschehoug. 
 
Klefbeck, Johan & Ogden, Terje (1996): Nettverk og økologi. Problemløsende arbeid med 
barn og unge. Oslo: TANO. 
 
Knudsen, Harald (1984): Samarbeid innen HVPU. Kristiansand: Agder distriktshøgskole. 
 
Knudsen, Harald (1993): ”Samarbeid på tvers av organisasjonsgrenser”, i P. Repsrad, (red): 
Dugnadsånd og forsvarsverker. Tverrfaglig samarbeid i teori og praksis. Oslo: TANO  
 
Kvale, Steinar (2004): Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal.   
 
Lauvås, Kirsti & Lauvås, Per (1998): Tverrfaglig samarbeid. Perspektiv og strategi. Oslo: 
TANO. 
 
Lefley, H.P (1996): Impact of consumer and family movements on mental health services. I: 
B.L. Levin & J. Petrila (red): Mental health services: A public health perspective (81-96). 
New York: Oxford University Press.  
 
Nichols, Michael P & Schwartz, Richard C (2001): Family therapy: concepts and methods. 
Boston: Allyn and Bacon. 
 
Ogden, Terje (2000): ”Forord til den norske utgaven”, i  Henggeler, Scott W, Schoenwald, 
Sonja K, Borduin, Charles M, Rowland, Melisa D & Cunningham, Philippe B: Multisystemisk 
behandling av barn og unge med atferdsproblemer. Oslo: Kommuneforlaget. 
 97
 
Ogden, Terje (2002): Sosial kompetanse og problematferd i skolen. Kompetanseutviklende og 
problemløsende arbeid i skolen. Oslo: Gyldendal. 
 
Polit, Denise F & Hungler, Bernadette P (1995): Nursing research: principles and methods. 
Philadelphia: Lippincott.  
 
Robson, Colin (1999): real World Research. A Resource for Scientists and Practitioner-
Researchers. Oxford: Blackwell. 
 
Rønbeck, Ann E (2003): Tverretatlig samhandling i spesialundervisningen: oppfyller det 
spesialpedagogiske arbeidet kravene som stilles i offentlige dokumenter? Tromsø: 
Universitetet i Tromsø. 
 
Thorelli, Hans B (1986): “Networks, Between Markets and Hierarchies”,  Strategic 
Management Journal. Vol 7: 37-51.   
 
Siporin, Max (1980): “Ecological systems theory in social work”, Journel of Sociology and 
Social Welfare, 7: 507-532.    
 
Utdannings- og forskningsdepartementet (1998): Lov om grunnskolen og den vidaregåande 
opplæringa. http://www.lovdata.no/all/nl-19980717-061.html 
 
Warren, R, Bergunder A, & Rose, S (1974): The Structure of urban reform. Lexington: D.C. 
Heath. 
 
Zahl, Mari-Anne (2003): Sosialt arbeid. Refleksjon og handling. Bergen: Fagbokforlaget. 
 
Yin, Robert P. (1994): Case Study Research: Design and Methods. Second edition. London: 
Sage.  
 
Statens barnevern (2004): http://www.sbf.stat.no/IPX/? module= Articles;action =Article. 
publicShow;ID=856
 
 98
Vedlegg A 
 
     Innledning 
 
 
• Intervjuer gir en kort beskrivelse av hensikten med intervjuet 
 
- lærernes opplevelse av MST som tiltak i skolen 
 
 
- anonymiteten er fullstendig 
 
 
- si litt om at eleven er med i MST, tenk tilbake på denne eleven, skal 
se litt på hvordan MST fungerer i skolen 
 
 
Utfyllende informasjon om skoleproblemene 
 
 
•  Hvor godt kjente du eleven før MST-prosjektet  Kjente ikke     Kjente 
noe     Kjente godt     Kjente meget godt 
 kom inn i bildet? 
 
Kommentar: 
 
- Som klassestyrer 
 
- Som faglærer 
 
- Som spesiallærer 
 
- Som rådgiver 
 
- Annet…………………………….. 
 
- Tidsaspekt, hadde han mye/lite i uken 
 
- Informert om elevens vansker på skolen 
 
- Informert om elevens vansker utenfor skolen 
 
- Tillitsforhold som innebar prating om elevens livssituasjon 
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• Hva slags tiltak hadde skolen forsøkt på denne eleven før MST – prosjektet 
kom inn i bildet? 
 
 
Aktive tiltak Prøvd Defensive/straffende tiltak Prøvd 
Bevisst bruk av 
mestringsopplevelser gjennom 
elevens sterke sider eller 
interesser 
 
Bevisst bruk av ros ved ønsket 
atferd 
Spesialundervisning som faglig 
støtte 
Medisinering 
Bruk av belønningssystem 
(belønning eller frafall av goder)
Tett kontakt mellom hjem og 
skole 
Aktiv bruk av tverrfaglige møter 
(tverrfagl/ansvarsgr) 
Samtaler med elev både ved 
ønsket og uønsket atferd 
Behandling av barne- og 
ungdomspsykiatrien 
Bevisst bruk av enkelte lærere 
Annet 
 Brev fra skolen 
Utvisning fra skolen 
Hjemsendelse fra skolen 
Sitte igjen etter skoletid 
Reprimande fra skolens ledelse 
Straffeoppgaver i skoletiden 
(rydding,vasking…) 
Nedsatt orden/oppførsels karakter 
Plassering i annen klasse 
Miste friminutt 
Bli fotfulgt i friminutt 
 
Annet 
 
 
 
Kommentarer: 
 
 
 
 
 
 
 
• Hvis disse tiltakene ikke virket, hva tror du var årsaken til dette? 
 
 
 
 
 
 100
Kontakten med MST - terapeutene 
 
• Hvordan vil du beskrive informasjonen MST i det tidlige møtet ga om hva 
MST innebærer? 
 
Kommentar: 
- Bra: 
- Mangelfull: 
- Både og: 
 
 
 
• Var det noen direkte kontakt/samarbeid mellom skolen(deg) og MST? 
 
Ja   Nei 
 
• Hvis ja: Hvordan vil du karakterisere denne kontakten/samarbeidet med 
MST? 
 
Hva slags type kontakt hadde dere?              Telefon       Møter       Begge 
deler Annet: 
 
 
Omfang av kontakt?                                       Svært ofte      Ofte      Av og til      
Sjeldent  
 
 
Kvaliteten på samarbeidet                              Svært bra        Bra        Litt 
dårlig         Dårlig 
 
 
Hvis nei; hva tror du er årsaken til det? 
 
 
Kommentar: 
       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 101
Problemforståelsen hos MST terapeutene 
  
• I hvilken grad følte du at MST – terapeutene aksepterte dine/skolens 
erfaringer med denne elevens problemer og situasjon på skolen? 
 
 
 
Stor grad  Middels grad  Liten grad 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
• I hvilken grad følte du at MST – terapeutene aksepterte dine/skolens 
observasjoner av denne elevens problemer og situasjon på skolen? 
 
Stor grad  Middels grad  Liten grad 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
 
• I hvilken grad følte du at MST – terapeutene aksepterte din/skolens 
problemforståelse av denne elevens problemer og situasjon på skolen? 
 
 
Stor grad  Middels grad  Liten grad 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
• I hvilken grad vil du si at din og skolens problemforståelse var 
sammenfallende? 
 
Stor grad  Middels grad  Liten grad 
 
 
Kommentar: 
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• I hvilken grad vil du si at din/skolens og MSTs problemsforståelse  er 
sammenfallende? 
 
 
Stor grad  Middels grad  Liten grad 
 
   
Kommentar: 
 
 
 
 
• Hvis forståelsen mellom din/skolen og MST ikke var sammenfallende, hva 
tror du var årsaken(e) til dette?  
 
 
Kommentar: 
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Hvordan oppfatter lærerne målene satt av MST terapeutene 
 
• Når MST kom inn i bildet, hva slags mål ble bestemt som styrende i 
arbeidet med å redusere elevens problemer på skolen? 
 
 
 
 
 
 
• I hvilken grad følte du at du/skolen fikk innflytelse på målene som ble satt?
  Stor innflytelse   Noe innflytelse  Ingen innflytelse   
 
Kommentar: 
 
 
 
 
 
 
• Hvor relevante synes du målene var med tanke på elevens problemer?   
Meget gode Middels gode  Lite gode 
 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
 
 
 
• Vis du følte at du hadde for liten/ingen innflytelse på målene som ble satt, 
hva tror du er grunnen(e) til dette? 
 
 
 
 
 
Kommentar: 
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Hvordan lærerne oppfatter skoleintervensjonens innhold 
 
• Dersom det er blitt forsøkt gjort noe med Xs skoleproblemer etter at MST 
kom inn i bildet, beskriv kort hva tiltaket gikk ut på (hva ble gjort og hvor 
satte man inn tiltaket) 
 
 
• Hva mener du er begrunnelsen for at dere valgte nettopp disse 
innholdskomponentene? 
 
 
• Hvilken innflytelse hadde du/skolen på tiltakene som ble valgt ut? 
 
 
Kommentar: 
 
 
 
• Var det noen tiltak som ikke kom med som burde vært med? 
 
 
Kommentar: 
 
 
• Hvis du/skolen hadde liten/ingen innflytelse på skoleintervensjonens 
innhold, hva kan grunnen(e) være til dette? 
 
 
     Kommentar: 
 
 
 
• Hvor relevante synes du tiltakene var? Meget relevante Noe 
relevante Lite relevante 
 
 
Kommentar: 
 
 
 
• Dersom det etter at MST – prosjektet kom inn i bildet ikke er blitt tatt noe 
initiativ/gjort noe spesielt/event. annerledes enn før for å endre Xs 
skoleatferd/skolesituasjon, hva tror du kan være grunnen(e) til det? 
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Hvordan lærerne oppfatter intervensjonsstrategien 
 
 
• Beskriv her hvordan dere mer konkret gikk frem for å få iverksatt den 
skolerelaterte intervensjonen: 
 
 
- MST hadde innledende samtaler for å avklare de sentrale 
innsatsområdene med:     Rektor        Lærer(e)     Foreldre     Ungdom         
         
- Skolens ressursbehov ble klargjort                                                                                   
Ja                Nei 
 
- De ulike partenes ansvarsoppgaver ble klargjort                                                           
Ja                 Nei 
 
 - Formulert en egen plan for den MST - initierte skoleintervensjonen                           
Ja                 Nei 
 
 - Tiltakets organisering, omfang og tidsplan ble klargjort                                               
Ja                 Nei 
 
 
 
 
• Beskriv her hvordan dere konkret gjennomførte den skolerelaterte 
intervensjonen: 
 
 
-  Kursjusteringer ble foretatt underveis 
 
- Grad av måloppnåelse ble vurdert jevnlig i løpet av tiltaket 
 
 
 
 
 
• Hvis nei på noen av punktene ovenfor, hva tror du kan være grunnen(e) til 
dette? 
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• På hvilken måte bidro MST – teamet i den praktiske gjennomføringen av 
den skolerelaterte intervensjonen? 
 
Type bidrag Aktuell 
Veiledning til læreren  
Kurs til lærere om MST  
Observasjon i klassen/skolen  
Tilbakemeldinger til 
skolen/lærerne underveis 
 
Annet?  
 
 
• På hvilken måte bidro skolen/du i gjennomføringen av tiltaket 
(ansvar/oppgaver)? 
- hvilket ansvar hadde dere? 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
 
• I hvilken grad følte du at den skolerelaterte intervensjons-        Stor grad       
Noen grad        Liten grad       Ingen grad 
      strategien ivaretok dine behov/synspunkter? 
 
 
Kommentar: 
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Hvordan lærerne vurderer intervensjonens effekter? 
 
 
• Hva ved tiltaket/strategiene mener du har vært vellykket? (fremmende 
faktorer som kan forklare positive resultater) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Dersom intervenjonen ikke har hatt den ønskelige virkning på elevens 
atferd på skolen/skolesituasjonen, hva tror du kan være mulige grunner til 
dette? (hemmende faktorer som kan forklare liten eller ingen effekt) 
 
 
 
 
 
 
 
• Hvordan vil du vurdere innsatsen din/skolens  i forhold til resultatene som 
er oppnådd i tiltaket? 
 
 
 
 
 
 
• Hvordan vil du vurdere innsatsen til MST  i forhold til resultatene som er 
oppnådd i tiltaket ?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• Hvordan vil du beskrive samarbeidet mellom deg/skolen og MST – 
terapeutene samlet sett? 
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(Hvis behov for å klargjøre?): 
• Hva vil du gradere samarbeidet som?                   Meget bra           Relativt 
bra            Relativt dårlig     
 
 
 
Hvordan læreren/skolen ser på arbeidet med atferdsproblemer? 
 
• Hvordan vil du beskrive skolen sin forståelse av denne bestemte 
ungdommens problemer og ressurser? 
 
 
 
 
 
 
• Hvordan vil du beskrive skolen sin innsats for å imøtekomme denne 
bestemte ungdommens problemer og ressurser? 
 
 
 
 
 
• Hvordan vil du beskrive skolen sin vilje til å imøtekomme denne bestemte 
ungdommens problemer og ressurser? 
 
 
 
 
 
 
• Hvordan vil du beskrive skole – hjem samarbeidet før og etter  at MST 
kom inn i bildet? 
 
 
 
 
• Hvordan vil du beskrive skolen/ditt initiativ overfor denne elevens 
foresatte mens MST var inni bildet? 
 
 
Hyppigere/mer aktivt initiativ enn hva som er vanlig Ikke oftere/mer 
aktivt initiativ enn vanlig 
 
 
Kommentar: 
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• Hvordan vil du beskrive skolen/ditt samarbeid med denne elevens foresatte 
mens MST var inni bildet? 
 
 
Meget godt samarbeid       Relativt godt samarbeid       Relativt dårlig 
samarbeid       Meget dårlig samarbeid 
 
Kommentar: 
 
• Hvilket inntrykk har du av denne skolens holdninger i forhold til elever 
med atferds- og tilkortkommingsvansker mer generelt? 
 
 
 
 
 
• Hvilket inntrykk har du av denne skolens strategier i forhold til elever med 
atferds- og tilkortkommingsvansker mer generelt? 
 
 
 
 
 
 
• Oppsummerende: hvordan oppfatter du MST? 
 
Hva var positivt? 
 
Hva var negativt? 
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Intervjuers inntrykk av informanten 
 
• Lærers/skolens grad av deltagelse og engasjement i saken:   Svært 
aktiv/engasjert    Middels aktiv/engasjert    Lite aktiv/engasjert 
 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
• Lærers/skolens årsaksforklaring av atferdsproblemene: 
 
 
Elev (individ)  Hjem (foreldre)  Skole     
Lokalmiljø/venner                 Samfunn 
 
 
 
Kommentar: 
 
 
 
 
 
• Konfliktnivå mellom skolen og barnevernet (MST): Høyt konf.nivå          
Moderat konf.nivå             Lavt konf.nivå 
 
 
Kommentar: 
 
